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Resumen 
En un mundo saturado de información, las noticias falsas, politizadas y sesgadas, y en 
muchos casos de difícil trazabilidad y dudosa rigurosidad, llegan de forma más caótica 
al ciudadano. Esta problemática se encuentra especialmente en los jóvenes debido a 
que su contacto con los canales de transmisión de dicha información es más asiduo. La 
voluntad de tergiversar la prensa y la verdad no es algo nuevo, el periodismo y la 
ideología, así como la propaganda, han sido demasiadas veces cómplices. Utilizando 
fuentes primarias (prensa), que abordaron desde diferentes puntos de vista los hechos 
correspondientes al bombardeo de Gernika, del 26 de abril de 1937, pretendemos que 
el alumno desarrolle competencias históricas, concretamente, la visión y análisis crítico 
de las fuentes.   
 
Palabras clave:  
Educación/ Historia/ Pensamiento histórico/ Didáctica/ Fake News / Modelo crítico. 
 
Abstract 
In a world crowded with information, news which sometimes are fake, politicized, and 
partial, and have difficult traceability and uncertain accuracy, reach citizens in a chaotic 
way. This issue is found specially within the youth since they have a more regular contact 
with the channels of such information. The will to manipulate the press and the truth is 
not new, both journalism and ideology, as well as propaganda, have been constantly 
united. Using primary sources (press) that covered from different points of view the 
historical events of the Bombing of Gernika, of April 26th of 1937, we intend that the 
student develops historical competences, concretely, the critical vision and analysis of 
this kind of sources. 
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1. PRESENTACIÓN  
A partir del análisis de fuentes primarias de prensa y del tratamiento que hicieron 
distintos periódicos del bombardeo de la villa vasca de Gernika el 26 de abril de 1937, 
se pretende confrontar la diversidad de relatos sobre un mismo acontecimiento, 
fomentar el pensamiento histórico en el aula, así como promover las competencias del 
alumnado en el tratamiento de la información. 
Globalización, antiglobalización, desigualdad, intolerancia, individualismo, 
diversidad religiosa, sexual y cultural, segmentos de la sociedad que responden a 
tendencias excluyentes, fundamentalismos … son retos1 de a los que el sistema 
educativo ha de hacer frente, y saber analizar el mundo en el que vivimos es el primer 
paso para poder actuar (Véliz, Pavié et al. 2019). El uso cada vez más generalizado de 
tecnologías como el ordenador, Internet, el teléfono móvil y otros dispositivos digitales, 
y el aumento masivo de canales en televisión han dado lugar a la aparición de la 
denominada sociedad de la información (Díaz y Vicente, 2011). Como docentes hemos 
de poder aportar al alumnado herramientas que fomenten el análisis crítico de dicha 
información a la que los adolescentes se ven expuestos de forma diaria.  
El uso de las fuentes documentales primarias o secundarias, históricas o actuales, 
conlleva un problema al que debemos presentar una especial atención y es el relativo a 
la veracidad (de la Montaña, 2019). La información es poder, así como los canales que 
la distribuyen. Las fuentes escritas, en no pocas ocasiones, responden a intereses 
diversos. La primera tarea del historiador es encontrar, ponderar y someter a una crítica 
sistemática, comparar y contrastar los restos, reliquias o fuentes históricas disponibles 
(Moradiellos, 2001). Extraer este tipo de metodología para con la búsqueda de la verdad 
o el “noble sueño” de la objetividad, según Leopold von Ranke de épocas pretéritas es 
a su vez extraordinariamente útil en un contexto social, político y cultural saturado de 
informaciones, noticias, opiniones y reflexiones que se entremezclan entre sí y que en 
muchos casos no cumplen ni con la veracidad ni con el rigor que pretenden aportar.  
El conocimiento de la historia nos aboca a la aceptación de la pluralidad, a la vez 
que nos invita a reflexionar y conocer nuestros orígenes (como sociedad y como 
 
1 Ver documento anexo nº1. “De lo económico a lo ambiental”.  
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individuos), adoptando una posición frente al mundo. La historia es una ciencia social, 
una construcción social que en la actualidad va destinada eminentemente a 
proporcionar un conocimiento complejo y riguroso de los acontecimientos del pasado.  
Santisteban (2010) entiende que las ciencias sociales, y por ende la historia, 
deben estar al servicio de las personas y de la democracia, aunque no falten ejemplos 
de historiadores al servicio de intereses bien distintos; aun así, a partir de la concepción 
de Santisteban, con la que uno coincide totalmente; se ha construido este TFM, con la 
voluntad de llevar al aula la visión, el trabajo y la reflexión de las consecuencias 
derivadas de la confrontación en un máximo nivel, el conflicto bélico, y en este caso 
enmarcado en la Guerra Civil española.  
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2. MARCO TEÓRICO  
2.1 Paradigma didáctico  
 En la propuesta didáctica aquí presentada se busca superar aquellos marcos 
teóricos que hoy en día han quedado obsoletos. Se pretende evitar el paradigma de la 
escuela tradicional, en la que el alumnado desempeña un rol pasivo y en el que es el 
receptor del conocimiento; sin que desempeñe mayor tarea que la de repetir y 
memorizar aquello que se le presenta en el aula. En nuestro caso, dicha práctica 
consistiría en mostrar al alumno un discurso histórico que ya está generado, es 
inamovible y no cabe espacio a la duda o a la discrepancia. 
A la hora de determinar el rol que como docentes se aplica en el aula se muestra 
la siguiente tabla2 que muestra alguno de los rasgos de las visiones ingenua y crítica de 
la didáctica (Quintanilla, 2003).  
La ruptura con el modelo tradicional se inició a partir de una concepción más 
humana de la enseñanza, la escuela nueva o el modelo activista, siendo el principal 
 
2 Extraída del artículo “Hablar y Construir la “Didáctica” Hoy: Del Modelo Ingenuo Transmisor, al Modelo 
Crítico, Productor de Conocimiento”; Revista de estudios y experiencias en educación. Vol.2, nº4, 2003. 
p 78. 
Componentes del 
sistema didáctico 
Didáctica Ingenua Didáctica Crítica 
El contenido Es concebido como un 
instrumento 
Es concebido como un medio estratégico 
para aprender a pensar 
Los Objetivos Operacionales. Basados en la 
lógica del profesor 
Interpretativos del mundo del alumno 
El conocimiento 
enseñado 
Estático y acumulativo. 
Normativo – axiomático 
Dinámico y en permanente cambio. 
Interpretativo de la realidad 
Relación profesor-
alumno 
Verticalista-autoritaria Horizontal, democrática 
Actitud hacia el 
aprendizaje 
Cuantitativa, centrada en la 
“cantidad de conocimientos” 
Cualitativa, centrada en la “calidad de los 
conocimientos” 
Los libros de texto Conocimiento acumulado Conocimiento evolutivo, por tanto relativo 
Estudiantes Tabla rasa. No conocen nada de 
lo que se va a enseñar 
Ideas previas de los sujetos condicionan 
los “nuevos” aprendizajes 
La clase Planificada a priori. Centrada en 
los contenidos y en la 
enseñanza 
Planificada y en proceso de 
reconstrucción permanente. Centrada en 
los procesos de aula y en el aprendizaje 
La evaluación Centrada en los productos, en 
las calificaciones 
Centrada en los procesos sociocognitivos, 
en el aprender a aprender 
Los instrumentos de 
evaluación 
Objetivables. Centrados en la 
enseñanza 
Subjetivadles. Centrados en el aprendizaje 
La enseñanza Intuitiva-Ateórica Racional-Teórica 
El aprendizaje Un resultado medido por las 
calificaciones 
Un proceso complejo en evaluación 
permanente 
El discurso del 
profesor 
Restringido-Reduccionista. 
De carácter convergente 
Desarrollador. Abierto al diálogo.  
De naturaleza divergente. 
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referente John Dewey en el que se desplaza el punto de interés del docente al alumno, 
siendo este el conductor activo de sus propios aprendizajes. El docente deja el rol de 
comunicador del conocimiento para desempeñar las funciones de acompañante y de 
facilitador de dicho conocimiento. 
Enfocando al alumno como punto de referencia, como protagonista, el proceso 
de aprendizaje rompe de forma abrumadora con la voluntad de reglar y acotar fijamente 
las enseñanzas por parte de las instituciones pertinentes, es decir, se rompe con la idea 
de currículo prefijado y que el alumnado ha de cumplir para lograr satisfacer las 
necesidades y los requisitos del sistema. Por ello se ha de encontrar por parte del 
docente el punto de ajuste entre motivación y aprendizaje y los contenidos y el currículo 
a impartir. Así bien, a parte del currículo, desde la función docente, se ha de cumplir un 
seguido de competencias y de elementos transversales estipulados por la 
administración -detallados más adelante-.  
Encontrar en el aula espacio a las diferentes necesidades, didácticas y 
curriculares se puede lograr a partir de un paradigma de educación basado en el modelo 
crítico, dicho modelo es el que se aplicará a lo largo del trabajo, superando en ese 
momento el paradigma activista pero sin negar sus objetivos de poner al alumno en 
centro de la acción didáctica.  
El modelo crítico tiene en J. Elliot uno de sus principales referentes para con la 
relación entre el docente y su metodología y la relación que se tiende a establecer entre 
los paradigmas didácticos y metodológicos y las estructuras jerárquicas que acompañan 
a la educación.  
Finalmente, y siendo acotado este paradigma metodológico como modelo crítico 
reflexivo, se le describen las siguientes características (Elliot, 1990):  
1- Es un proceso iniciado por profesores en respuesta a una situación práctica 
particular.  
2- Las prácticas curriculares tradicionales resultan desestabilizadoras y 
problemáticas en tales situaciones, por cuanto desarrollan en el estudiante 
resistencia o “rechazo a aprender”.  
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3- Las innovaciones que se proponen aumentan la controversia con el grupo 
directivo, porque cuestionan las creencias fundamentales implicadas en las 
prácticas existentes acerca de la naturaleza del aprendizaje, la enseñanza y 
la evaluación.  
4- Los problemas y las interrogantes son clarificadas y resueltas en un ambiente 
colegiado libre y abierto caracterizado por el respeto mutuo y la tolerancia 
de restricciones.  
5- Las propuestas de cambio son tratadas como hipótesis provisionales a ser 
probadas en la práctica en un contexto colegiado.  
6- La administración ofrece márgenes flexibles para el desarrollo de políticas y 
estrategias curriculares.  
Los puntos anteriores marcan el interés por una gerencia colegiada que garantice 
la existencia de los procesos de innovación necesarios en el aula de forma concreta y en 
el sistema de docencia en general.  
El concepto de currículo se modifica dentro de este modelo; y bien, se defiende 
que el currículo no debe ser como una selección organizada del conocimiento o de 
conceptos y habilidades determinadas. Conceptos que respondan de forma 
independiente al proceso pedagógico, y que respondan únicamente sobre la base de la 
estructura pública del conocimiento como si de un “check list” se tratase.  
Y bien, se cambia este paradigma, apostando por un mapa curricular que esté 
configurado por la práctica pedagógica específica y real y situacional en la que se 
desarrolla. Y que proporcione un sentido de dirección más que de agenda rígida. El 
currículo se desarrolla a través del proceso pedagógico (Saneugenio y Escontrela, 2000) 
Desarrollada la confrontación con el cumplimiento del currículo y el tipo de 
modelo teórico que justifica el enfoque transversal para con este, y que en el apartado 
de currículo de este trabajo se despliega debido a la transversalidad de la propuesta, se 
expone seguidamente el tipo de concepto que es la metodología crítica de la enseñanza; 
autores como McLaren, Giroux y Freire apuntan, a lo que Paula Allman conceptualizó 
como pedagogía crítica revolucionaria, un enfoque anticapitalista en la educación y la 
necesidad de romper con modelos mercantilistas en el que exista un enfoque que 
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evitase que la escuela quedase reducida a la enseñanza de habilidades de miras 
estrechas y aisladas de los debates y contextos de discusión a los que el alumnado tiene 
que hacer frente a lo largo de su vida (Mc Laren, 1984, 2003). Estos problemas entre 
realidades y finalidades a la hora de enseñar y dar valor a las ciencias sociales en el marco 
del aula fueron diferenciados por Joan Pagés en tres modelos curriculares, el currículum 
técnico; el currículum práctico y, finalmente, el currículum crítico (Cerdá, Funes y Jara, 
2018).  
Regresando al modelo crítico en la enseñanza y a modo de resumen, tomamos 
los siguientes puntos también como base en la acción didáctica y de la teoría 
metodológica aplicada en el aula, siendo estos considerados como las dimensiones a 
tratar para que la síntesis crítica esté presente en nuestra acción docente y por ende en 
la educación del alumnado (Kincheloe, 2008).  
1. El desarrollo de una imaginación sociocultural. 
2. La reconstrucción del individuo fuera de los límites del individualismo 
abstracto.  
3. La comprensión del poder y la habilidad para interpretar sus efectos sobre lo 
social y lo individual.   
4. El suministro de alternativas para la alienación del individuo.  
5. El cultivo de una conciencia crítica que es consciente de la construcción social 
de la subjetividad. 
6. La construcción de relaciones democráticas entre individuos que cohesionen 
la comunidad.  
7. La reconceptualización de la razón. Comprender que la existencia relacional 
no se aplica únicamente a los seres humanos, sino también a los conceptos.  
8. La producción de las habilidades sociales necesarias para activar la 
participación en una comunidad democrática inclusiva y transformada.  
De tal manera que proponemos trabajar en el aula con los paradigmas de la 
metodología crítica, conjugada con sus diferentes vertientes y matices y especialmente 
relacionada con las teorías ecológicas y sociales sobre el desarrollo de los individuos 
trabajadas por autores como Bronfenbrenner y Vygotsky.  
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2.2 Pensar históricamente en el aula 
Una vez descritos los conceptos generales de distintos paradigmas didácticos, 
ahondaré en la utilidad del pensamiento histórico en el aprendizaje-enseñanza de la 
historia. 
Ethier, Demers y Lefrançois defienden que “ya en primaria las ideas de los 
alumnos respecto al pasado, la forma de conocerlo y la manera de explicarlo son 
numerosas y contradictorias, pero demuestran no obstante que los alumnos de primaria 
desarrollan progresivamente su capacidad para pensar de forma histórica”3. Y bien, si 
entendemos el aprendizaje cómo una evolución de la adquisición de conocimientos a lo 
largo de la vida es comprensible plantear que el alumnado adolescente, es decir de 
primero de ESO a Bachillerato, la etapa educativa que corresponde a la función docente 
que queremos representar en este trabajo, es capaz de poder pensar históricamente 
(historical thinking). 
Para poder presentar el pensamiento histórico me sirvo del modelo titulado 
“Una investigación sobre la formación del pensamiento histórico” que Santisteban, 
González y Pagès propusieron el año 2010 y que responde al siguiente esquema, basado 
en las cuatro tipologías de conceptos relacionados con las competencias del 
pensamiento histórico: La construcción de la conciencia histórico-temporal; las formas 
 
3 Éthier, Marc-André; Demers, Stéphanie; Lefrançois, David. (2010) «Las investigaciones en didáctica 
sobre el desarrollo del pensamiento histórico en la enseñanza primaria. Una panorámica de la literatura 
publicada en francés e inglés desde el año 1990». Enseñanza de las ciencias sociales: revista de 
investigación, [en línea], Núm. 9, p. 70, 
https://www.raco.cat/index.php/EnsenanzaCS/article/view/191359 [Consulta: 08-08-2020]. 
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de representación de la historia, la imaginación/creatividad histórica y el aprendizaje de 
la interpretación histórica.  
A la vez presentamos un cuadro más simplificado y que hemos extraído de la 
propuesta de intervención en el aula de Salazar-Jiménez, Orellana, Muñoz y Bellati 
(2007, p.126).  
 
 Santisteban (2010) defiende en “La formación en competencias de pensamiento 
histórico” que “una de las finalidades más importantes de la enseñanza de la historia es 
formar el pensamiento histórico, con la intención de dotar al alumno de una serie de 
instrumentos de análisis, de comprensión o de interpretación, que le permitan abordar 
el estudio de la historia con autonomía y construir su propia representación del pasado, 
al mismo tiempo que pueda ser capaz de contextualizar o juzgar los hechos históricos, 
consciente de la distancia que los separa del presente. […] La segunda (en referencia al 
modelo de aprendizaje de la historia basado en la comprensión de la construcción de la 
narración o de la explicación histórica, es decir basada en el modelo de pensamiento 
histórico) es una argumentación abierta al debate democrático, que se plantea 
preguntas y pretende provocar nuevas preguntas […] La enseñanza de la historia 
PENSAMIENTO 
HISTÓRICO
Significación 
histórica
Cambio y 
continuidad
Evidencia 
histórica
Causas y 
consecuencias
Perspectiva 
histórica
Dimensión 
ética
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requiere enfrentarse a esta complejidad del conocimiento histórico, utilizando modelos 
explicativos para la caracterización de la historia escolar”4 
Domínguez destaca la necesidad de entender que “enseñar a hacer historia (la 
cursiva es del autor) no equivale a formar historiadores, tarea propia de niveles 
universitarios. Por ello, conviene puntualizar que dentro de los que denominamos 
conceptos metodológicos no se incluyen técnicas, procedimientos o protocolos 
específicos del trabajo profesional del historiador, que incluyen desde la documentación 
hasta las “disciplinas auxiliares de la historia””5.  
El mismo Domínguez (2015: 66) desarrolla la idea del alumno como creador de 
historia pero no como historiador y aporta la siguiente reflexión: “Se sabe que muchos 
alumnos asumen que el conocimiento pasado está cerrado, bien registrado y recogido 
en los libros de historia, por lo que solamente cabe aprendérselo. Ideas como ésta, casi 
siempre inconscientes, pasan desapercibidas la mayor parte de las veces, y condicionan 
la forma como los alumnos abordan las destrezas aparentemente más técnicas”. Esta 
reflexión es muy importante en nuestro planteamiento práctico en el aula y está 
estrechamente relacionada con el trabajo con las fuentes que se va a desarrollar en esta 
propuesta didáctica.   
A modo de resumen, hay que destacar que el enfoque que desarrolla este TFM 
se centra en el planteamiento del pensamiento histórico basado en la interpretación de 
los hechos y la representación de la historia, en línea con los puntos desarrollados por 
Santisteban, González y Pagès el año 2010 sobre fuentes históricas (lectura-
tratamiento), textos históricos (contraste-confrontación). Asimismo al ser un modelo 
circular e interconectado, se trabajarán conceptos como la empatía y el tiempo histórico 
como conocimiento y como poder sobre el futuro; ideas que también se podrán apreciar 
en la propuesta didáctica.  
 
 
 
4Santisteban Fernández, A. (2009). La formación de competencias de pensamiento histórico. Clío & 
Asociados, (14), 34-57. https://www.clio.fahce.unlp.edu.ar/article/view/clion14a03/5129 [en línea] p.2,  
5 Domínguez, 2015, p.47  
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2.3 Fuentes, pruebas y destrezas historiográficas 
El trabajo con las fuentes históricas primarias engloba un gran poder educativo, 
Pagès y Santisteban (1994, 2006). 
A tenor de Santisteban (2010: 16), hace las siguientes reflexiones sobre el uso de 
fuentes históricas en el aula:  
a. Ayuda a superar la estructura organizativa de los libros de texto;  
b. Permite conocer la historia más próxima, pero también establecer relaciones 
con otras realidades;  
c. Genera un conocimiento histórico concebido como un conocimiento 
discutible;  
d. Presentan aspectos de la vida de las personas más allá de los acontecimientos 
bélicos o políticos; 
e. Facilita la motivación del alumnado y esto hace que entren con mayor rapidez 
dentro del contenido problemático de la disciplina;  
f. Que el alumnado entre dentro del contenido problemático de la disciplina.  
g. Ponen en cuestión el propio concepto de interpretación de la historia 
enfrentando las fuentes al manual o libro de texto:  
h. Permite contemplar aquello que pasó en una especie de “estado natural” y 
pone en contacto directo al alumno con el pasado;  
i. Facilitan el protagonismo y la autonomía del estudiante en su propia 
reconstrucción de la historia;  
j. En el peor de los caos, pueden tener una función de convalidación y de 
verificación de todo aquello que afirma el manual o el profesorado;  
k. Favorece la riqueza de experiencias, exigen en más de una ocasión el trabajo 
fuera del aula, en archivos o visitas a museos, las observaciones directas o el 
trabajo de campo;  
l. Permiten la formación de competencias históricas, ya que pone el acento, 
más que en una serie de acontecimientos, en la adquisición progresiva de 
habilidades y conceptos;  
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m. Demandan del profesorado que planifique las condiciones adecuadas en el 
proceso de aprendizaje, de tal manera que facilite la progresiva autonomía 
del alumnado para la interpretación histórica.  
 Con tal de acotar más el concepto de fuente, o al menos el que se trabajará en 
esta propuesta didáctica, destacamos la información de la siguiente tabla. Esta misma 
tabla constituye por sí misma material didáctico que los mismos alumnos pueden 
manejar. En morado se destaca el tipo de fuentes que serán usadas en la propuesta de 
intervención en el aula y las que responderán como apoyo de acción didáctica quedan 
destacadas en naranja. 
Fuente: Tabla elaborada por J.L de la Montaña Conchiña, Clasificación de fuentes históricas (Hernández 
Carretero; 2019, p.41)  
   
 
Fuentes 
Primarias 
Objetuales Vestidos, objetos de uso cotidiano, armas, monedas.  
Arquitectónicas Edificios civiles y religiosos (castillos, catedrales) Grandes 
obras públicas (acueductos, puentes, vías de comunicación) 
Arqueológicas  Yacimientos excavados o en proceso de excavación 
(centros de interpretación), exposiciones museísticas. 
Documentales/Textuales Documentos públicos:  
Documentos administrativos, económicos jurídicos, cartas, 
tratados, diplomas, crónicas testamentos, libros de actas, 
ordenanzas municipales, protocolos notariales. 
Documentos fiscales, diezmos, relaciones y respuestas, 
vecindarios.  
Prensa, revistas y material periodístico.  
Documentos eclesiásticos:  
Actas capitulares, libros de bautismo y defunciones, 
contadurías, fundaciones pías.  
Artísticas/iconográficas Arte mayor y menor, cuadros, dibujos, grabados, escultura, 
ilustraciones diversas. 
Orales Entrevistas, testimonios, tradiciones populares (fiestas), 
leyendas, cuentos.  
Estadísticas Censos, padrones, repertorios estadísticos oficiales, 
vecindario, libros del registro civil. 
Audiovisuales Documentales y películas (de guerra), material físico en 
general. 
Fuentes 
Secundarias 
Trabajos de 
investigación 
Bibliografía especializada, artículos de investigación, 
conferencias, revistas de divulgación.  
Repertorios 
cartográficos 
Atlas, repositorios cartográficos online, colecciones de 
mapas. 
Cronologías Repertorios cronológicos diversos 
Novela y cine históricos Documentales, películas, series televisivas, novelas y 
relatos.  
Reconstrucciones 
históricas 
Recreaciones de distintas etapas históricas en yacimientos 
rehabilitados, batallas, desfiles… 
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 La importancia de trabajar en el aula con fuentes primarias no responde 
únicamente a una intencionalidad por parte del docente de transportar en pequeñas 
dosis al alumno a momentos históricos, sino a poder enmarcar conexiones entre 
problemáticas pasadas con problemáticas presentes e incluso futuras.  La problemática 
a la que nos referimos está relacionada con la veracidad de los documentos. A diferencia 
de pruebas objetuales o arqueológicas, consideradas estas no intencionales; la 
información es poder, y las fuentes documentales pueden responder a circunstancias e 
intereses concretos, así bien también responden al producto final de una creación 
humana, que puede estar condicionada por múltiples aspectos. Trasladamos al alumno 
esta concepción del trabajo con las fuentes, con la información que podemos obtener. 
 En esta práctica no se destaca únicamente el valor únicamente de la profesión 
del historiador, sino que pretende potenciar las estrategias cognitivas en el alumnado 
para que desarrolle un análisis crítico de la información que llega a obtener a lo largo de 
su vida (de la Montaña, 2019). 
 Montanares y Llavancil (2016: 89) defienden el uso de las fuentes de la siguiente 
manera: “La evidencia empírica (del uso de las fuentes históricas en el aula) demuestra 
que su uso en el aula favorece, en los niños y jóvenes, la incorporación de la experiencia 
histórica, el desarrollo de competencias como la interpretación histórica y el 
pensamiento crítico (cursiva del autor), así como la capacidad de plantear problemas, 
elaborar hipótesis, argumentar y aprender procedimientos propios de la disciplina y su 
correspondiente conceptualización”.  Esta concepción de que el uso de las fuentes 
históricas contribuye al desarrollo del pensamiento histórico ya fue referenciado por 
Prats y Santacana (2011) y por Saíz y López (2015).  
 Si bien es cierto que el trabajo con las fuentes imprime en el estudiante el inicio 
de la visión crítica de la información, un aspecto relevante en el pensamiento histórico 
que también destaca de la Montaña (2019), señalando que con dicho trabajo se genera 
y refuerza el pensamiento creativo, complejo y alternativo, así como la implicación 
afectiva y emocional hacia el objeto de estudio.  
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2.4 Acción didáctica activa, la motivación en el aula.  
 La motivación es un proceso cerebral en el que se observa un incremento del 
riego sanguíneo, aportando cantidades más elevadas de oxígeno y glucosa a las 
neuronas. Este proceso aporta más energía a las neuronas, provocando un incremento 
de los impulsos eléctricos, es decir, una mayor eficiencia en los procesos cerebrales. En 
dicho proceso los niveles de dopamina aumentan. 
 La dopamina es un neurotransmisor relacionado con el sentimiento de 
recompensa y de placer; esta se libera principalmente en el córtex prefrontal en 
momentos como en la ingesta de alimentos y durante el sexo; así como al completar 
tareas u objetivos. Y bien, puesto que nuestro cerebro nos ayuda a obtener placer, 
hemos de aprovechar la recompensa neuronal y potenciarla en el aula.  
 En este redactado no se destacan los conceptos homeostáticos de Freud, Lewin 
o Hull, puesto que la motivación que existe en el aula difiere de las motivaciones de las 
que depende nuestra supervivencia y que se ven recompensadas con la saciedad de las 
necesidades más básicas. Por ello se trabaja con el concepto de motivación y de 
satisfacción/recompensa desde otros puntos de la función cerebral. 
 Tomando la idea principal de que la motivación (en este caso, el motivo de la conducta 
del adolescente hacia el aprendizaje) está relacionada con el estado de necesidad de ejecutar 
una conducta, así como del incentivo que se consigue con la misma, será la fórmula para 
aplicarla en el aula.  En otras palabras, a nivel docente, la motivación irá relacionada a con la 
capacidad de generar en el sujeto la apropiación de interés hacia determinado concepto, 
materia o conocimiento que le queremos transmitir.  
 David Bueno (2017) destaca que una de las formas más sencillas de activar la 
motivación entre los alumnos es a través de la sorpresa.  Cuando alguna cosa del 
entorno cambia de forma imprevista, rompiendo el hilo conductor de lo que estábamos 
haciendo, activamos las amígdalas cerebrales a la vez que el tálamo. La importancia 
radica en que el tálamo es el centro de la atención del cerebro. Si el tálamo está activo 
nuestra respuesta neuronal atiende a las cosas que transcurren en nuestro entorno. 
 Bien pues, activamos la atención a través de la sorpresa. El mismo Bueno 
relaciona el tálamo con otras zonas del cerebro, zonas que activan y mantienen la 
motivación. Dichas zonas son la sustancia negra (que produce la dopamina), el núcleo 
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acuminado (generador de los sentimientos de recompensa y placer proactivo) y el córtex 
frontal (donde se gestiona la toma de decisiones) y la planificación de futuro, así como 
donde se regula el comportamiento). Por lo tanto, con la sorpresa, hacemos que los 
estudiantes estén más atentos y los motivamos, elementos cruciales para que se ponga 
en marcha el proceso de aprendizaje.  
 Aunque a nivel teórico los factores principales relacionados con el surgimiento 
de la motivación y de la proactividad son neuroquímicos, Mariano Chóliz (2004), 
también destaca que se debe atender también a las variables biológicas, emocionales, 
de personalidad, cognoscitivas o propiamente conductuales. 
 En muchos casos la pregunta principal que nos hacemos como docentes es la de 
¿Cómo motivar al alumnado?, la modificación de las actividades realizadas en el aula es 
uno de los puntos principales, así bien, y antes de analizarlas, cabe destacar la existencia 
de las neuronas espejo, claves del aprendizaje por imitación. La existencia de dichas 
neuronas nos interpela de forma directa, es decir, a la hora de entrar en el aula lo hemos 
de hacer motivados, y que dicha mentalidad motivacional sea visible para el 
adolescente. Se ha de ser consciente de que las mismas neuronas espejo pueden captar 
la motivación y ponerla de manifiesto en el observador, pero también pueden asimilar 
la desidia, y repetirla.  
 Por otra parte, como docente a la hora de planificar cualquier acción didáctica, 
se ha de tener en cuenta que si bien la motivación se genera entre otros factores a partir 
de alcanzar retos (Atkinson y Raynor, 1974), las sorpresas, la superación, la presión social 
(Weiner, 1994 y Wentzel, 1999) y el aumento de la valía personal (Covignton, 2000); 
podemos generar a partir de cierta carga de ejercicios y de tareas,  situaciones en las 
que aparezca la sobre activación así como estrés emocional, patologías que dificulten o 
impidan el aprendizaje.  
 Marta Portero y Anna Carballo en la Revista Catalana de Pedagogia (2017: 31), 
destacan que a la hora de diseñar la práctica pedagógica nos hemos de cuestionar a 
partir de qué momento nuestra propuesta de aprendizaje puede suponer un reto para 
los alumnos, un desafío, con tal de provocar una respuesta de estrés positiva (estrés 
adaptativo) y a partir de qué instante este reto puede llegar a sobrepasar las 
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capacidades de confrontación, llegando a ser una amenaza para el adolescente (estrés 
no adaptativo). Esta reflexión está estrechamente relacionada con la mencionada 
anteriormente en el apartado de pensamiento histórico, y en el que se destaca la 
consideración que como docente hemos de tener presente: “enseñar a hacer historia 
(la cursiva es del autor) no equivale a formar historiadores”. 
 McCombs y Pope (1994) sostienen que en las condiciones idóneas todos los 
estudiantes están motivados para aprender y estas condiciones las podemos reproducir 
en el aula. Con esta frase damos pie a destacar prácticas docentes o actitudes en el aula, 
que incentivan la motivación: 
 Dentro de las distintas metodologías, la más relacionada con la propuesta 
didáctica es la del uso de material didáctico diverso y atractivo: Integrando las nuevas 
tecnologías en el aula (recursos online). A más diversidad de material en el aula daremos 
más opciones a las diferentes inteligencias para aprender de forma sólida y distinta, y a 
la vez, dotaremos de utilidad o funcionalidad el aprendizaje: El alumnado ha de saber el 
porqué de lo que se le enseña, si no es así el rendimiento baja a consecuencia de la casi 
nula motivación. Si los alumnos ven la funcionalidad de los conocimientos la motivación 
aumenta exponencialmente. Este punto se integra en el momento de relacionar la tarea 
de lectura crítica de documentos históricos y posibles paralelismos con la prensa actual 
-desarrollado en la parte práctica del TFM-.  
 Menos relacionados con la actividad propuesta en este TFM pero estrechamente 
ligada con el paradigma de la metodología crítica, se ve como es necesario mantener un 
clima afectivo y de respeto hacia los alumnos; existiendo en el aula un ambiente alejado 
de la riña y la desgana, se logrará una mayor predisposición para aprender, y de igual 
forma la tarea como docente para motivar al alumnado será notablemente menos 
complicada de realizar.  
 Por último, se han de presentar retos a los alumnos: La superación en lo que 
haces y concretamente la autosuperación personal son valores que se han de trabajar 
constantemente en el aula. Se les ha de motivar para que no se contenten únicamente 
con una nota, sino que reconozcan el orgullo personal del trabajo bien hecho, muy 
relacionado con este punto vemos la importancia de fomentar la autonomía (que no 
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individualismo) del alumno/a. Hacer que vean la relación entre perseverancia y esfuerzo 
y los resultados obtenidos: Hablar de personajes famosos (o incluso no tan famosos) que 
han tenido una adolescencia complicada y que han luchado para conseguir sus 
objetivos; hacerles entender que para superar retos diarios /de la vida el esfuerzo y la 
perseverancia; serán otros puntos en los que el alumnado vea la importancia del 
esfuerzo para conseguir los propósitos de uno. Se puede relacionar esta tenacidad y el 
trabajo continuo para obtener resultados válidos y consensuados a la tarea del 
historiador (aunque no goce de la categoría de personaje famoso). 
 Tengamos claro que la atención y la motivación son la puerta al aprendizaje. 
Conocer sus distintas formas, las características y las actividades que las promuevan nos 
permitirá generar unas prácticas docentes mucho más efectivas.  
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3. CURRÍCULO, COMPETENCIAS Y ELEMENTOS TRANSVERSALES 
 La existencia de un currículo ha de ser interpretada como aglutinador de los 
contenidos que el alumnado ha de trabajar a lo largo del curso. Como docentes hemos 
de ser capaces de generar unas dinámicas de trabajo que lleguen a completar de la 
forma más absoluta el currículo que desde la administración nos proporcionan. Es en 
ese momento en el que el docente muestra la capacidad para agrupar en unidades 
didácticas o en espacios de conocimiento los diferentes contenidos a tratar.  
 Seguidamente veremos que realidades del currículo están representados en esta 
propuesta de intervención en el aula.  Dichos contenidos que más adelante se 
destacarán en su documento original (tablas de currículo en Órdenes Forales) responden 
a distintas asignaturas a la vez que a distintas etapas. 
 La propuesta que se plantea en este TFM puede ser trabajada en dos niveles de 
educación, tanto en la ESO cómo en el Bachillerato. Seguidamente en la tabla que sigue 
y destacado en verde vemos los contenidos, los criterios de evaluación y los estándares 
de aprendizaje que cumplimos a la hora de llevar la actividad al aula. Aunque en 4º de 
la ESO el marco histórico es más general (historia mundial), la magnitud internacional 
que tuvo la guerra civil española hace que, por ejemplo, podamos integrar en el aula las 
relaciones del bando sublevado con el nazismo alemán. Así bien, en la etapa 2º de 
Bachillerato vemos una relación más directa entre la propuesta educativa y el currículo, 
esta relación se entiende por la especialidad territorial de la historia que se trata durante 
esta etapa educativa, centrándose en la Historia de España, determinando el marco 
geográfico a las posesiones territoriales del Estado Español y de los reinos que le 
precedieron históricamente.  
 Esta especialización territorial facilita al docente el análisis concreto de los 
hechos a un nivel posiblemente más local que el desarrollado a lo largo de 4º de ESO.  Y 
bien, aunque la propuesta puede ser trabajada, o por lo menos partes de esta, en ambos 
niveles, 4º de la ESO y 2º de Bachillerato, únicamente se abordan de forma detallada los 
contenidos, los criterios de evaluación y los estándares de aprendizaje referentes a 
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Geografía e Historia6 y a Historia de España7 (destacados en verde en las tablas que 
siguen).  
Geografía e Historia. 4º ESO 
Contenidos Criterios de evaluación Estándares de aprendizaje evaluables 
Bloque 5. La Época de “Entreguerras” (1919-1939) 
La difícil recuperación de 
Alemania.  
El fascismo italiano.  
El crash de 1929 y la gran 
depresión.  
El nazismo alemán.  
La II República en España.  
La guerra civil española y sus 
consecuencias en Navarra.  
 
1. Conocer y comprender los 
acontecimientos, hitos y procesos 
más importantes del Período de 
Entreguerras, o las décadas 
1919.1939, especialmente en 
Europa.  
2. Estudiar las cadenas causales que 
explican la jerarquía causal en las 
explicaciones históricas sobre esta 
época, y su conexión con el presente.  
3. Analizar lo que condujo al auge de 
los fascismos en Europa.  
4. Analizar la guerra civil, 
identificando sus causas y 
consecuencias, la intervención 
internacional y el curso de los 
acontecimientos en las dos zonas. 
1.1. Analiza interpretaciones diversas de fuentes 
históricas e historiográficas de distinta 
procedencia.  
1.2. Relaciona algunas cuestiones concretas del 
pasado con el presente y las posibilidades del 
futuro, como el alcance de las crisis financieras 
de 1929 y de 2008.  
1.3. Discute y enumera las causas de la lucha por 
el sufragio de la mujer.  
2.1. Explica las principales reformas realizadas 
durante la II República española y las reacciones 
a las mismas. 
2.2. Explica las causas de la guerra civil española 
en el contexto europeo e internacional.  
3.1. Explica diversos factores que hicieron 
posible el auge del fascismo en Europa.  
4.1. Compara la evolución política y la situación 
económica de los dos bandos durante la guerra 
civil en España. 
4.2. Especifica los costes humanos y las 
consecuencias económicas y sociales de la 
guerra y particularmente en Navarra. 
Bloque 6. Las causas y las consecuencias de La Segunda Guerra Mundial (1939-1945) 
Acontecimientos previos al 
estallido de la guerra: expansión 
nazi y “apaciguamiento”.  
De guerra europea a guerra 
mundial.  
El Holocausto.  
La nueva geopolítica mundial: 
“guerra fría” y planes de 
reconstrucción post-bélica.  
Los procesos de descolonización 
en Asia y África.  
1. Conocer los principales hechos de 
la Segunda Guerra Mundial.  
2. Entender el concepto de “guerra 
total”.  
3. Diferenciar las escalas geográficas 
en esta guerra: europea y mundial.  
4. Entender el contexto en el que se 
desarrolló el Holocausto en la guerra 
europea y sus consecuencias.  
5. Organizar los hechos más 
importantes de la descolonización de 
postguerra en el siglo XX.  
6. Comprender los límites de la 
descolonización y de la 
1.1. Elabora una narrativa explicativa de las 
causas y consecuencias de la Segunda Guerra 
Mundial, a distintos niveles temporales y 
geográficos.    
2.1. Reconoce la jerarquía causal (diferente 
importancia de unas causas u otras según se 
manejen distintas narrativas).  
3.1. Da una interpretación de por qué acabó 
antes la guerra “europea” que la “mundial”.  
3.2. Sitúa en un mapa las fases del conflicto.  
4.1. Reconoce y comenta la significación del 
Holocausto en la historia mundial.  
 
6 “DECRETO FORAL 24/2015, de 22 de abril, por el que se establece el currículo de las enseñanzas de 
Educación Secundaria Obligatoria en la Comunidad Foral de Navarra.” 2015, pp. 28-29 
7 “DECTREO FORAL 25/2015 de 22 de abril, del Gobierno de Navarra, por el que se establece el currículo 
de las enseñanzas del Bachillerato en la Comunidad Foral de Navarra” 2015 pp. 55, 59. 
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independencia en un mundo 
desigual.  
5.1. Describe los hechos relevantes del proceso 
descolonizador. 
6.1. Distingue entre contextos diferentes del 
mismo proceso, p. ej. África Sub-Sahariana y La 
India (1947). 
 
 
Historia de España. 2º Bachillerato 
Contenidos Criterios de evaluación Estándares de aprendizaje evaluables 
Bloque 0: Cómo se escribe la Historia. Criterios comunes 
El método histórico: respeto a las 
fuentes y diversidad de perspectivas.  
1. Localizar fuentes primarias 
(históricas) y secundarias 
(historiográficas) en bibliotecas, 
Internet, etc. y extraer 
información relevante a lo 
tratado, valorando críticamente 
su fiabilidad.  
2. Elaborar mapas y líneas de 
tiempo, localizando las fuentes 
adecuadas, utilizando los datos 
proporcionados o sirviéndose de 
los conocimientos ya adquiridos. 
3. Comentar e interpretar 
primarias (históricas) y 
secundarias (historiográficas), 
relacionando su información con 
los conocimientos previos.  
4. Reconocer la utilidad de las 
fuentes para el historiador, 
aparte de su fiabilidad. 
1.1. Busca información de interés (en libros o 
Internet) sobre la importancia cultural y artística 
de un personaje históricamente relevante, hecho 
o proceso histórico y elabora una breve 
exposición.  
2.1. Representa una línea del tiempo situando en 
una fila los principales acontecimientos relativos 
a determinados hechos o procesos históricos. 
3.1. Responde a cuestiones planteadas a partir de 
fuentes históricas e historiográficas,  
4.1. Distingue el carácter de las fuentes históricas 
no sólo como información, sino como prueba 
para responder las preguntas que se plantean los 
historiadores. 
Bloque 10. La Segunda República. La Guerra Civil en un contexto de Crisis Internacional (1931-1939) 
El bienio reformista: la Constitución 
de 1931; la política de reformas; el 
Estatuto de Cataluña; las fuerzas de 
oposición a la República. 
El bienio radical-cedista: la política 
restauradora y la radicalización 
popular; la revolución de Asturias. 
El Frente Popular: las primeras 
actuaciones del gobierno; la 
preparación del golpe militar. 
La Guerra Civil: la sublevación y el 
desarrollo de la guerra; la dimensión 
internacional del conflicto; la 
evolución de las dos zonas; las 
consecuencias de la guerra. La 
participación de Navarra. 
La Edad de Plata de la cultura 
española: de la generación del 98 a la 
del 36.  
 
1. Explicar la Segunda República 
como solución democrática al 
hundimiento del sistema político 
de la Restauración, 
enmarcándola en el contexto 
internacional de crisis económica 
y conflictividad social. 
2. Diferenciar las diferentes 
etapas de la República hasta el 
comienzo de la Guerra Civil, 
especificando los principales 
hechos y actuaciones en cada 
una de ellas. 
3. Analizar la Guerra Civil, 
identificando sus causas y 
consecuencias, la intervención 
internacional y el curso de los 
acontecimientos en las dos 
zonas. 
4. Valorar la importancia de la 
Edad de Plata de la cultura 
española, exponiendo las 
1.1. Explica las causas que llevaron a la 
proclamación de la Segunda República y 
relaciona sus dificultades con la crisis económica 
mundial de los años 30. 
1.2. Diferencia las fuerzas de apoyo y oposición a 
la República en sus comienzos, y describe sus 
razones y principales actuaciones. 
2.1. Resume las reformas impulsadas durante el 
bienio reformista de la República. 
2.2. Especifica las características esenciales de la 
Constitución de 1931. 
2.3. Analiza el proyecto de reforma agraria: sus 
razones, su desarrollo y sus efectos. 
2.4. Compara las actuaciones del bienio radical-
cedista con las del bienio anterior. 
2.5. Describe las causas, desarrollo y 
consecuencias de la Revolución de Asturias de 
1934. 
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aportaciones de las generaciones 
y figuras más representativas. 
2.6. Explica las causas de la formación del Frente 
Popular y las actuaciones tras su triunfo 
electoral, hasta el comienzo de la guerra. 
2.7. Representa una línea del tiempo desde 1931 
hasta 1939, situando en ella los principales 
acontecimientos históricos. 
3.1. Especifica los antecedentes de la Guerra 
Civil. 
3.2. Realiza una línea del tiempo con los sucesos 
ocurridos en Navarra durante la Segunda 
República y la Guerra Civil y comenta las 
diferentes fuerzas políticas que se desarrollan y 
su distribución regional.  
3.3. Relaciona la Guerra Civil española con el 
contexto internacional. 
3.4. Compara la evolución política y la situación 
económica de los dos bandos durante la guerra. 
3.5. Especifica los costes humanos y las 
consecuencias económicas y sociales de la 
guerra. 
3.6. Sintetiza en un esquema las grandes fases de 
la guerra, desde el punto de vista militar.  
4.1. Busca información de interés (en libros o 
Internet) y elabora una breve exposición sobre la 
Edad de Plata de la cultura española.  
Bloque 11. La Dictadura Franquista (1939-1975) 
La postguerra: grupos ideológicos y 
apoyos sociales del franquismo; las 
oscilantes relaciones con el exterior; 
la configuración política del nuevo 
Estado; la represión política; la 
autarquía económica. 
Los años del “desarrollismo”: los 
Planes de Desarrollo y el crecimiento 
económico; las transformaciones 
sociales; la reafirmación política del 
régimen; la política exterior; la 
creciente oposición al franquismo. 
Los partidos de la oposición en 
Navarra. 
El final del franquismo: la 
inestabilidad política; las dificultades 
exteriores; los efectos de la crisis 
económica internacional de 1973. 
La cultura española durante el 
franquismo: la cultura oficial, la 
cultura del exilio, la cultura interior al 
margen del sistema. 
El régimen foral y la dictadura de 
Franco. 
1. Analizar las características del 
franquismo y su evolución en el 
tiempo, especificando las 
transformaciones políticas, 
económicas y sociales que se 
produjeron, y relacionándolas 
con la cambiante situación 
internacional. 
2. Describir la diversidad cultural 
del periodo, distinguiendo sus 
diferentes manifestaciones. 
1.1. Elabora un esquema con los grupos 
ideológicos y los apoyos sociales del franquismo 
en su etapa inicial. 
1.2. Diferencia etapas en la evolución de España 
durante el franquismo, y resume los rasgos 
esenciales de cada una de ellas.  
1.3. Explica la organización política del Estado 
franquista. 
1.4. Explica las relaciones exteriores, la evolución 
política y la situación económica de España desde 
el final de la Guerra Civil hasta 1959. 
1.5. Explica las relaciones exteriores, la evolución 
política y las transformaciones económicas y 
sociales de España desde 1959 hasta 1973. 
1.6. Especifica las causas de la crisis final del 
franquismo desde 1973. 
1.7. Relaciona la evolución política del régimen 
con los cambios que se producen el contexto 
internacional. 
1.8. Explica la política económica del franquismo 
en sus diferentes etapas y la evolución 
económica del país 
1.9. Describe las transformaciones que 
experimenta la sociedad española durante los 
años del franquismo, así como sus causas. 
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1.10. Especifica los diferentes grupos de 
oposición política al régimen franquista y 
comenta su evolución en el tiempo. 
1.11. Representa una línea del tiempo desde 
1939 hasta 1975, situando en ella los principales 
acontecimientos históricos.  
1.12. Elabora un esquema con las principales 
fuerzas de la oposición a la dictadura en Navarra 
y su ideología.  
1.13. Explica las causas del reconocimiento del 
régimen foral de Navarra durante el régimen 
franquista. 
2.1. Busca información de interés (en libros o 
Internet) y elabora una breve exposición sobre la 
cultura del exilio durante el franquismo y sus 
principales exponentes. 
 
 Los Decretos Forales 24/2015 y 25/2015, ambos del 22 de abril de 2015 hacen 
mención en su redactado a las competencias8 que el alumnado ha de alcanzar al final de 
cada etapa.  Entre estas destacan, la mejora y la adquisición de comunicación lingüística, 
la competencia matemática y competencias básicas en ciencia y tecnología, la 
competencia digital, la competencia de “aprender a aprender”, las competencias 
sociales y cívicas, el sentido de iniciativa y espíritu emprendedor y, por último, la 
conciencia y expresiones culturales.  De las anteriores competencias, que emanan de las 
orientaciones de la Unión Europea y recogidas por el Ministerio de Educación, Cultura y 
deporte9, trabajaremos las siguientes: la Competencia en comunicación lingüística (CCL), 
la competencia para aprender a aprender (CPAA), las competencias sociales y cívicas 
(CSC), y la competencia en el tratamiento de la información (CTI).  
 Quiero destacar que las características de las distintas competencias que en los 
siguientes párrafos se enumeran y describen han sido obtenidas de las definiciones 
encontradas en la página web del Ministerio de Educación y Formación profesional del 
Gobierno de España10.   
 
8 “DECRETO FORAL 24/2015, de 22 de abril, por el que se establece el currículo de las enseñanzas de 
Educación Secundaria Obligatoria en la Comunidad Foral de Navarra.” 2015, pp. 4-5 
9 “Orden ECD/65/2015, de 21 de enero, por la que se describen las relaciones entre las competencias, 
los contenidos y los criterios de evaluación de la educación primaria, la educación secundaria obligatoria 
y el bachillerato”.  
10 http://www.educacionyfp.gob.es/educacion/mc/lomce/curriculo/competencias-clave/competencias-
clave.html (22/07/2020) 
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 Salazar-Jiménez, Bellati y otros autores, en su trabajo “Desarrollo de la formación 
sociopolítica para una ciudadanía democrática: diseño e implementación de materiales 
didácticos en Ciencias Sociales”, recogido en el libro “Enseñanza de la historia y 
competencias educativas” (Facal, Miralles, Prats et al., 2017) apuntan que la historia, la 
geografía y las ciencias sociales contribuyen al desarrollo al completo de las ocho 
competencias básicas propuestas en la LOMCE, aunque en esta propuesta destacamos 
las anteriormente nombradas, CCL, CPAA, CSC y CTI.   
 En cuanto a la CCL, vemos que está conectada con la materia de Lengua 
Castellana y Literatura11 que en la introducción previa al currículo expone la necesidad 
de aportar al alumnado herramientas y conocimientos para desenvolverse 
satisfactoriamente en cualquier situación comunicativa de la vida familiar, social y 
profesional; bien podemos decir que el trabajo que desarrolla esta propuesta pretende 
que el alumnado sea capaz de responder a la capacidad crítica en dichos espacios y de 
forma concreta al análisis crítico de las fuentes y las pruebas históricas siendo la 
comprensión lectora clave. Damos valor a la existente relación entre la comprensión 
lectora y el grado de destreza que se disponga de esta, con la capacidad del alumno para 
desarrollar la lógica histórica, el pensamiento histórico y su metodología -descrita 
anteriormente en el apartado sobre el marco teórico-. 
 La conexión entre la capacidad de entender lo que se lee y estudia es decisiva en 
la enseñanza de cualquier materia, y especialmente en las ciencias sociales, para las que 
leer y escribir con una mínima corrección son instrumentos fundamentales. Dicha 
conexión entre CCL y la buena interpretación correcta de documentos históricos, 
fuentes o pruebas, es esencial. Y bien, el papel de la lectura y la expresión escrita es 
crucial para la completa utilización de las pruebas históricas, sean estas fuentes de 
información escritas así como visuales u orales (Domínguez, 2015: 88-89). 
  Mediante el trabajo que se propone en estas páginas, tratamos una de las 
competencias que la LOMCE reconoce como fundamentales en el aula. Sin embargo no 
trabajamos únicamente la CCL, también se asegura el trabajo con el alumnado para con 
su capacidad hacia la reflexión y la toma de conciencia de los propios procesos de 
 
11 “DECRETO FORAL 24/2015, de 22 de abril, por el que se establece el currículo de las enseñanzas de 
Educación Secundaria Obligatoria en la Comunidad Foral de Navarra.” 2015, p 33 
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aprendizaje a la hora de poder generar durante las sesiones la confrontación de 
documentos, sean fuentes o pruebas, incluyendo por parte del docente interacciones 
en las que se acompañe la asimilación de conocimientos sobre los procesos mentales 
implicados en el aprendizaje, es decir, cómo se aprende. En otros términos, buscamos 
la capacidad que tiene el alumno para que aprenda a aprender (CPAA), otra de las 
competencias que se pretenden lograr en el aula.  
 Respecto a la competencia cívica, esta se basa en el conocimiento crítico de los 
conceptos de democracia, justicia, igualdad, ciudadanía y derechos humanos y civiles, 
estrechamente relacionados con la Constitución española, la Carta de los Derechos 
Fundamentales de la Unión Europea y en las distintas declaraciones internacionales. 
Dichos tratados internacionales de derecho y las otorgaciones de derechos se hacen 
completos y efectivos, en mayor o en menor medida a razón de los acontecimientos 
ocurridos durante la primera mitad del siglo XX, hechos y protagonistas que se tratan en 
esta propuesta en el aula. Especialmente se procura abordar el apartado referente a las 
competencias sociales y cívicas relacionadas con la habilidad para interactuar 
eficazmente en el ámbito público y para manifestar solidaridad e interés por resolver los 
problemas que afecten a los entornos del alumno (a nivel local, escolar, comunitario o 
a mayor amplitud) y, en el que se puntualiza que parte de la competencia cívica se 
respalda por la reflexión crítica y creativa, entre otras, de las actividades de la 
comunidad o del ámbito inmediato, así como la toma de decisiones en los contextos 
local, nacional o europeo, fomentado el ejercicio del voto y de la actividad social y cívica. 
 Destacar que se puede observar la aparición de distintos elementos 
transversales12 (ET) así como el ET.1, referente a la comprensión lectora, la expresión 
oral y escrita, y el ET.4, que desarrolla los conceptos de valores que fomenten entre 
otros la prevención de la violencia de género o de otra índole (tratar en el aula la 
destrucción provocada por conflictos bélicos genera condiciones de empatía hacia las 
personas que sufren dichos conflictos en la actualidad, podemos referenciar la mejora 
general en la puntuación de las actitudes de empatía hacia el colectivo de personas 
 
12 “DECRETO FORAL 24/2015, de 22 de abril, por el que se establece el currículo de las enseñanzas de 
Educación Secundaria Obligatoria en la Comunidad Foral de Navarra.” 2015, p 4. 
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refugiadas que presentaron los estudiantes después de aplicar en el aula la metodología 
de la Empatía Histórica (San Pedro-Veledo y López-Manrique, 2017)).   
 Quiero terminar este punto destacando la presencia en la propuesta que recoge 
este TFM de la ET.6, en la que se estipula la necesidad de desarrollar acciones 
encaminadas a la promoción del aprendizaje de la mejora de la convivencia, prevención 
y resolución pacífica de conflictos en todos los ámbitos de la vida personal, familiar y 
social; así como de los valores que sustentan la libertad, la justicia, la igualdad, el 
pluralismo político, la paz, la democracia, el respeto a los derechos humanos, el respeto 
a los hombres y mujeres por igual, a las personas con discapacidad […]; si bien es cierto 
que de forma directa no se plantea una capacidad de resolución de conflictos, podemos 
ver la capacidad de comparativa crítica de fuentes y su intencionalidad de generar unas 
dinámicas de pensamiento crítico en el alumnado, el impulso de los valores de 
pluralismo político, la democracia y el respeto.  Así cómo la integración en el aula de las 
consecuencias que los conflictos bélicos y las ideologías extremistas y contrarias a 
valores democráticos y los derechos humanos han provocado en la población civil, tal y 
como hemos visto anteriormente con la reflexión del ET.4, un espacio de empatía que 
ponga en valor la resolución pacífica de conflictos, los valores de libertad y la paz entre 
otros.  
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4. REVISIÓN METODOLÓGICA Y LEGAL-BUROCRÁTICA Y JUSTIFICACIÓN DE LA 
INTERVENCIÓN EDUCATIVA EN EL AULA CONDICIONADA EN EL MARCO DEL CURSO 
2020-2021. 
4.1 Confrontación entre metodología y elementos legales. 
 La comunidad educativa, como toda la población, ha tenido que adaptarse al 
cambio y al avance de las nuevas tecnologías y a las inherentes reformas provocadas por 
nuevos paradigmas por ejemplo, y entre otros, el cambio climático, las nuevas 
tecnologías, los retrocesos en la democracia efectiva, el aumento de las desigualdades13; 
si bien algunas de estas nuevas realidades han sido de carácter positivo, como la 
interconectividad entre distintas poblaciones, la capacidad de comunicación 
internacional inmediata y la sensible democratización de la tecnología, otras las 
podemos catalogar como de carácter menos humano y negativo. 
 El mercado laboral, el sistema económico y la integración en el marco de la Unión 
Europea, ha condicionado las funciones de la escuela a un nuevo concepto sobre la 
educación, superando la primitiva idea de escuela como espacio de producción de 
“empleados industriales”, es decir de adaptación y facilitación al mundo social 
industrial; como decía Durkheim (1975) la educación es la acción ejercida por las 
generaciones adultas sobre aquellas que no han alcanzado todavía el grado de madurez 
necesario para la vida social. Tiene por objeto el suscitar y desarrollar en el niño un cierto 
número de estados físicos, intelectuales y morales que exigen de él tanto la sociedad 
política en su conjunto como el medio ambiente específico al que está especialmente 
destinado.  
 En este caso y en los que siguen se hace referencia a escuela no a nivel 
arquitectónico o al recinto, sino como el conjunto de espacios en los que se rigen labores 
de enseñanza/educación, sea a nivel de escuela primaria, secundaria (obligatoria o no) 
y centros de formación profesional y que aparecen regulados por la LOMCE14. 
 La adaptación de la escuela a las pruebas PISA y de las injerencias por parte del 
think tank de la OCDE en las políticas educativas ha sido analizado por no pocos docentes 
 
13 Documento Anexo nº1, Agenda de riesgos 2010-2020. Fuente Word Economic Forum 2007-2020, 
https://www.lainformacion.com/mundo/davos-grandes-problemas-mundo-2020/6537092/ [Consultado 
15/08/2020] 
14 Ley Orgánica 8/2013, de 9 de diciembre, para la mejora de la calidad educativa, 2013.  
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y/o pedagogos; y algunos han respaldado la idea de que la LOMCE nace para satisfacer 
las necesidades del ideario neoliberal (Fernández-González, 2015). El docente ha sabido 
afrontar la mentalidad capitalista que se ha pretendido desarrollar en el aula y 
revirtienéndola en gran parte; Subirats (2014) hacía referencia a la voluntad de la OCDE 
de implementar la idea del “homo económicus” desde la educación. Esta definición hace 
referencia a la idea que en economía neoclásica se utiliza para entender la modelización 
del comportamiento humano hacia los estímulos económicos de forma racional y 
egoísta.   
 Ramón López Facal en el prólogo del libro “Pensamiento Histórico y evaluación 
de competencias” (Domínguez, 2015) apunta que aquello que no se evalúa, se 
desvaloriza socialmente y tiende a minimizarse hasta desaparecer. 
Desafortunadamente, todo aquello que no pueda responder a una lógica mercantilista 
y productivista económica queda apartada de los intereses perseguidos por las 
entidades mencionadas anteriormente, esto es, tiende a considerarse innecesario y 
“sobrante”. Reparar esta falta de evaluación de las ciencias humanas y sociales (PISA 
únicamente evalúa los conocimientos de carácter instrumental; lengua, matemáticas y 
ciencias), revalorizará la percepción de estas.  
 Una de las líneas principales a las que quiere responder la propuesta didáctica 
que se expone en este trabajo va dirigida a superar las explicaciones monótonas y 
academicistas hechas desde la tarima del aula, es decir, el paradigma expuesto 
anteriormente en el apartado de marco teórico como didáctica Ingenua. Se abandona 
la acción didáctica de la teórica narrada de las ciencias sociales y humanas con el 
objetivo de buscar que los conocimientos impartidos también respondan a las 
tendencias que se piden desde PISA a la vez que a las necesidades del alumnado en un 
mundo en el que las ciencias sociales pueden guiarlo para comprenderlo, analizarlo, 
criticarlo, dudarlo e incluso cambiarlo.  
 Aunque se repita en estas primeras líneas las ideas ya expuestas en el apartado 
sobre el marco teórico, se quiere poner en valor las contradicciones que puede 
referenciarse entre modelos didácticos y pedagógicos y las voluntades políticas.  
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 Regresando a las justificaciones, cerramos las anteriores observaciones que 
pretenden mostrar el proceso de adaptación que se ha tenido que aplicar por parte de 
los centros y el equipo docente, unas adaptaciones que han tenido que ser a razón de 
las normativas correspondientes a los departamentos de educación y a las leyes 
estatales; algunas de ellas condicionadas por componentes políticos e ideológicos más 
que por paradigmas didácticos y/o pedagógicos.   
 Así bien, hay que destacar que la obligatoriedad para con el cumplimiento de la 
legislación queda acatada en este TFM en el apartado currículo, competencias y 
elementos transversales, donde se intenta responder a las demandas “legales” que se 
han de aplicar en el aula dentro de la programación realizada como docentes. 
4.2 Condicionantes COVID-19 curso 2020-2021. 
 Actualmente ha de sumarse como otro punto de presión la situación ocasionada 
por la crisis epidemiológica generada por la pandemia del COVID-19; a 23 de junio de 
2020 se presentó un borrador15 de acción para responder a los distintos escenarios a los 
que como sociedad podemos encontrarnos.  
 A continuación se describen las principales pautas a seguir a lo largo del curso 
2020-2021. A la par que se muestran dichas pautas se analizarán para entender como 
estas afectan y restringen la acción docente. Por último se hará una presentación del 
tipo de actividad a desarrollar condicionada por las condiciones de COV-19.  
 Existen distintos puntos de control, el primero, nombrado “Sistema de sectores 
bloqueables16” responde al objetivo definido como básico para evitar los patrones de 
contagio dados por contacto entre distintos grupos de control. Para la realidad a la que 
como docente de ESO-Bachillerato afrontamos, nos encontramos con una cierta 
contrariedad, puesto que la no existencia de la figura del profesor-tutor único, como en 
la educación infantil y de primaria, en la que las asignaturas se imparten de forma 
 
15 “Protocolo de prevención y organización para el desarrollo de la actividad educativa presencial para el 
curso académico 2020-2021”; borrador en respuesta al apartado 6.3 del anexo del Acuerdo del 
Gobierno de Navarra de 19 de junio de 2020 y publicado el 20 de junio de 2020 en el BON, en el que se 
estipula que “ el Departamento de Educación elaborará un protocolo de prevención y organización para 
el desarrollo de la actividad educativa presencial en el que se recogerán las recomendaciones sanitarias 
aprobadas hasta el momento. Dicho protocolo será supervisado por el Instituto de Salud Pública y 
Laboral de Navarra”.  
16 “Protocolo de prevención y organización para el desarrollo de la actividad educativa presencial para el 
curso académico 2020-2021”; pp 8-11.  
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transversal por un único docente (normalmente exceptuando algunas materias como 
educación física, música o lengua extranjera) genera un movimiento entre bloques que 
es inherente a las especificidades de cada asignatura. Y bien, la rotación del docente en 
distintos grupos es debido a la especialización de la materia a impartir. 
 Debido a las características que hemos de cumplir como docentes nos 
enmarcaríamos en las casillas marcadas en verde. Así bien el tipo de espacio en el que 
impartimos clase se cataloga como Aula principal, aulas en las que el alumnado está 
habitualmente, en el que hay una exclusividad de sector y se detalla como bloqueable, 
(casillas marcadas en amarillo).   
Tabla.1 17  
SECTORES     
   Exclusividad 
del sector 
Bloqueable 
PERSONAL Aulas 
Principales 
Aulas en las que está el alumnado 
habitualmente 
SI SI 
Profesorado 
 
Aulas de música, idiomas, gimnasio, 
laboratorios, talleres, etc. 
NO SI 
Zonas de paso  NO NO 
Patio   NO SI 
Aseos  SI SI 
Tabla.2 18 
 Por lo tanto no podemos durante esta nueva normalidad establecer relaciones 
de interconexión entre distintos grupos y etapas educativas, por lo tanto, las propuestas 
de actividades han de estar pensadas para un único conjunto (bloque) de estudiantes.  
 Seguidamente, después de ver la incapacidad de que los alumnos generen 
relaciones (lúdicas o educativas) con grupos externos al suyo, vemos en el borrador una 
 
17 Tablas de elaboración propia basadas en la tabla de calificación de los espacios según idea de 
sectorialización del edificio; “Protocolo de prevención y organización para el desarrollo de la actividad 
educativa presencial para el curso académico 2020-2021” p, 10.  
18 op.cit nº5 
SECTORES     
   Exclusividad 
del sector 
Bloqueable 
PERSONAL Alumnado Agrupar de manera funcional, por 
ejemplo, por cursos o etapas. Evitar 
agrupaciones numerosas.  
SI SI 
Profesorado 
 
Profesorado que atiende a los cursos 
del sector 
SI SI 
Profesorado de 
especialidades 
Profesorado que atiende a diferentes 
alumnos de diferentes cursos/sectores 
NO SI 
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relación de clasificaciones de las distintas situaciones para hacer frente según la 
sanitaria del momento19 
 Se establecen cuatro situaciones, Situación 1 (S.1) a Situación 4, siendo la 
primera lo que se ha denominado “nueva normalidad”, momento en el que el riesgo de 
contagio es relativamente bajo y la capacidad de control de los focos de rebrote es alta.  
Para poder elaborar la propuesta didáctica se parte de la premisa de que trabajaremos 
en el aula durante la S.1.  
 En esta situación, cito textualmente del borrador generado por la Consejería de 
Educación, “la vida del centro se mantiene dentro de la normalidad incidiendo en las 
medidas de distanciamiento e higiene (distancia de 1’5 metros, mascarilla higiénica, en 
caso de que no se pueda mantener la distancia, lavado frecuente de manos y gel) y 
evitando la interacción entre el alumnado de diferentes áreas o sectores. Es importante 
insistir en que el alumno deberá contar con su propio material de trabajo, procurando 
evitar al máximo el intercambio de este entre estudiantes”. Siendo claves para con la 
aplicación de una metodología en el aula los conceptos de “evitando la interacción entre 
alumnado”, “propio material”, “evitar al máximo el intercambio”.  
 Por lo tanto, podemos deducir que es aconsejable que, por ejemplo, si hemos de 
dar material al alumnado este será uno para cada uno, evitando que lo comparta con 
sus compañeros, los documentos los priorizaremos online, para evitar el intercambio no 
solo estudiante-estudiante, sino que también docente-estudiante. 
 Siguiendo con el análisis del borrador, este establece las ratios a 2’25m2 de 
ocupación en el aula por alumno/a y la separación entre alumnos de 1’5 metros. En este 
caso si resultase que el aula no cumple estas especificidades y no puede acoger a todo 
el grupo, el excedente (adjetivo utilizado por parte del departamento de educación20) 
seguirán las clases vía on-line (streaming...) en el mismo centro pero en otra aula y 
atendido por el profesorado de guardia. Ante esta situación hemos de plantear una 
acción docente que pueda adaptarse a este formato; apelando de esta forma a la 
 
19 “Protocolo de prevención y organización para el desarrollo de la actividad educativa presencial para el 
curso académico 2020-2021”; pp 11-11. 
20 “Protocolo de prevención y organización para el desarrollo de la actividad educativa presencial para el 
curso académico 2020-2021”; p. 14 
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autonomía obligada de aquellos “excedentes” del aula, y obviamente tener plataformas 
de trabajo a distancia como las ofrecidas por GoogleClass de Meet (compartiendo 
pantalla, haciendo conferencias grupales…) técnicas que nos ayudaran también a poder 
trasladar la case a un aula virtual si se tuviese que volver a la docencia telemática.  
 Las anteriores normas se refuerzan en el apartado en el que se habla de la gestión 
de las aulas, donde uno de los criterios que se destacan como fundamentales es el de 
limitar las interacciones físicas entre el alumnado. 
 Aunque los criterios apuntados por el departamento son nueve generales y uno 
concreto para con las aulas de primaria, son destacables únicamente tres: G.A1, G.A2 y 
G.A3. Estos son los puntos que afectan de forma más destacada a la capacidad de 
intervenir en el aula con una metodología u otra21:  
1. Se dispondrán los puestos escolares de manera que se respete la distancia 
interpersonal de seguridad de por lo menos 1’5 metros. Se priorizará la 
distribución cerca de las paredes. La disposición del mobiliario no debe permitir 
que el alumnado se sitúe frente a frente.  
2. Se respetará una distancia mínima de 1’5 metros entre la primera fila y la zona 
de trabajo del docente. Se procurará alejar las mesas de las puertas del aula.  
4. Se limitará el movimiento en el aula y el acercamiento del profesor o profesora 
al alumnado.  
 Por último, el plan de prevención habla de la necesidad de abordar el currículum 
teniendo en cuenta la posibilidad de transitar de situaciones, de la 1 a la 2, e incluso de 
la 1 a la 4 en un periodo de tiempo muy corto (días). Por ello, se refiere que las 
programaciones didácticas y sistemas de evaluación deberán adaptarse, con las 
indicaciones que provengan del propio Plan, a los distintos escenarios que pudieran 
producirse. Por ello se considera necesario un enfoque más holístico del currículo que 
permita desarrollar las capacidades del alumnado bajo la premisa del aprendizaje por 
competencias.  
 
21 “Protocolo de prevención y organización para el desarrollo de la actividad educativa presencial para el 
curso académico 2020-2021”; p.35 
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 Y bien, las acotaciones anteriores hacen que, en el mejor de los casos (S.1) el tipo 
de intervención en el aula tenga que evitar de forma concreta la interacción entre los 
alumnos, descartando de forma directa actividades como el aprendizaje basado en 
proyectos/problemas, flipped clasroom, la metodología del 2-4-8 o la realización de 
trabajos grupales y las exposiciones.  
 Como docentes tendremos que generar un contenido online que sea 
suficientemente entendible para que las interacciones individualizadas profesor-alumno 
sean las mínimas y que si existiesen pudieran propiciar al alumno un trabajo de 
autocorrección o de guía suficiente para que pueda resolverlo autodidácticamente y con 
poca intervención presencial.  
 Se genera una contradicción, puesto que se nos ha formado como grandes 
rompedores de las metodologías clásicas, dichas metodologías son perfectas para 
cumplir el protocolo que hemos analizado en las anteriores líneas. Así bien, si no se 
trabajan durante la propuesta didáctica los métodos ABP, trabajos grupales y 
cooperativos destacar que es debido a la situación excepcional originada por el COV-19. 
Aun así podemos y se ha de ser capaz, de aplicar los paradigmas de metodologías críticas 
-referenciadas anteriormente en el apartado sobre Marco Teórico-.  
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5. HIPÓTESIS Y OBJETIVOS 
Esta propuesta de actividad en el aula tiene como hipótesis comprobar si es 
viable integrar en el aula fuentes primarias de carácter periodístico. Siendo estas 
contemporáneas al contexto histórico estudiado (en este caso la guerra civil española) 
y que relaten un mismo acontecimiento (bombardeo de Gernika) de forma opuesta 
entre sí.  
Los objetivos principales de esta actividad son fomentar el pensamiento histórico 
en el alumnado y generar en el mismo la capacidad de análisis crítico de las fuentes (sean 
históricas o no). 
De estos dos objetivos principales resultan una serie de objetivos de carácter 
secundario que están estrechamente relacionados con los objetivos curriculares de la 
disciplina de Historia. Estos son, fomentar la lógica histórica, trabajar con la empatía y 
analizar en el aula el método histórico y el respeto a las fuentes.    
Simultáneamente, otro objetivo que se persigue es poner en valor la tarea de las 
personas que se dedican al estudio de la historia y de que los alumnos a su vez conozcan 
parte de la metodología que se aplica para poder generar el relato histórico.  
Se pretende vincular el conocimiento de un acontecimiento histórico con la 
problemática de las fuentes, de los discursos y de las informaciones que se presentan 
del mismo.  A la vez que ser capaces de trasladar a este conflicto de veracidades, las 
herramientas y la metodología de análisis y capacidad de enfoque desarrollado por el 
método científico aplicado por la historia y que el alumnado extrapole dichas técnicas 
de análisis a su día a día.  
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6.  PROPUESTA DE ACTIVIDADES 
 La particularidad de este proyecto responde a la posibilidad de que pueda 
desarrollarse tanto con alumnado de 4º curso de la ESO así como con alumnado de 
segundo de Bachillerato. Esta coincidencia responde a la similitud en el currículo que 
existe entre ambas etapas educativas. Las partes del currículo que cumplen quedan 
referenciadas anteriormente en el apartado de currículo y bien se entiende que el 
trabajo ha de ser tratado de forma que pueda impartirse en el aula previo conocimiento 
del alumnado al que se imparte docencia.  
 Las modificaciones son mínimas, puesto que la intencionalidad de trabajo con 
este acontecimiento histórico no es la de aumentar el conocimiento epistemológico del 
alumnado sobre el conflicto bélico; sino que lo que pretendemos es poder trasladar, 
iniciar o bien reafirmar el pensamiento histórico en el alumnado (todo estará 
condicionado al tipo de programación anual que se haya desarrollado por parte del 
docente previamente a este). 
 La posible temporalización del curso puede facilitar la coincidencia entre las 
fechas en las que se ponga en marcha la propuesta didáctica y la efeméride de los 
hechos; obviamente la coincidencia de fechas puede ser difícil de aplicarse, no obstante 
se destaca el valor de conectividad entre pasado y presente si llega a ser viable tal 
coincidencia.  
 La ocupación temporal de esta propuesta no supera las tres sesiones; se entiende 
que previamente ha sido impartida en el aula la parte de la materia referente a la guerra 
civil española o el auge de los fascismos y totalitarismos. Ambas son unidades temáticas 
en las que han aparecido sujetos históricos que pueden reconocerse a lo largo de la 
unidad didáctica.  
 Como se apuntaba, la duración que se pretende máxima es de 3 sesiones, un 
total de dos horas y media, que puede resolverse en dos sesiones condicionadas al tipo 
de grupo al que estamos dando docencia, así como a la limitación temporal para con el 
cumplimiento del currículo. Quiero destacar que la consideración de duración de dos 
horas y media para con tres sesiones responde a un margen de 10 minutos de cada 
sesión invertidos en otros aspectos correspondientes a la gestión de aula.  
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 A continuación se desarrollará una pequeña descripción del espacio en el que se 
puede llevar a cabo esta propuesta didáctica, aunque no la condiciona ni la encorseta.  
A raíz de la experiencia obtenida dando clase a alumnos de 4º de ESO del IESO Berriozar 
aprovecharemos esta para desarrollar nuestra hipótesis en un espacio lo más realista 
posible. Seguidamente se presenta el marco epistemológico en el que se basa la acción 
didáctica y finalmente se muestra el desarrollo en el aula.  
 Quiero destacar que el caso de Gernika, que tuvo incidencia y cobertura 
internacional, así como otros casos (sentencias de muerte de Ferrer i Guardia o de 
Salvador Puig Antich, la guerra de la Independencia de Cuba…), puede facilitar el trabajo 
con asignaturas de lengua extranjera, por ejemplo, francés o inglés22  y no solo ayudar a 
la dinamización de la asignatura de geografía e historia, también las referentes a 
terceras lenguas.  
 
6.1 Características del centro.  
 Referente al contexto Sociocultural del centro y de su alumnado23, hemos de 
tener bien presentes las características de la zona en las que se encuentra el centro 
(Dentro del municipio de Berriozar, situado en la cuenca de Pamplona, Navarra). Dicha 
zona destaca por el aumento de población de forma elevada a partir del año 2000, 
duplicándose los habitantes en 15 años. Uno de los factores de dicha evolución 
demográfica responde a la llegada de población inmigrante, mayormente de fuera del 
territorio español. El 25 % del alumnado del centro no es nacido en España.  
Estrechamente relacionado con el factor de la emigración, el siguiente dato al que nos 
referiremos es el tipo de población que está empadronada en Berriozar, siendo la media 
de edad del municipio de 38’2 años, un poco menos que cinco puntos por debajo que el 
promedio navarro (43,1 años). La población del municipio es joven, un 25,1 % de la 
población es menor de 20 años.  
 La renta media por hogar es inferior a la de Navarra, la diferencia es de 
aproximadamente 4.000 € menos respecto al conjunto de la comunidad foral y se desvía 
 
22 Véanse los documentos anexos nº2 y 3 (prensa mundial y Gernika).  
23 Todos los datos socioeconómicos que se exponen se han extraído del (NA)stat. Nafarroako Estastika 
Erakundea /Nafarroako Gobernua (2017). 
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hasta 9.000 € respecto a la media de Pamplona. El porcentaje total de la tasa de riesgo 
de pobreza en el municipio es de 25,62 puntos, siendo más elevada que la media de 
Navarra, que se sitúa en 21,71 puntos.   
 Estos tres factores (Procedencia/Edad/Economía) condicionan la relación del 
estudiante con la historia contemporánea. A la hora de trabajar en el centro dichos 
factores son los que han determinado de forma más directa el tipo de acción didáctica; 
por ello se analizan de la siguiente forma: procedencias diversas, distinta herencia 
histórica y capacidad económica. Las dos primeras responden a una concepción de 
vinculación con el pasado histórico del alumno con el que se expone en el aula. Por otra 
parte, el tercer punto está estrechamente relacionado con las capacidades económicas 
y la función del docente de intentar solventar la posible brecha digital y/o de material.  
Analizados previamente se presentan a continuación reflexiones y soluciones para con 
estas realidades, siendo las más viables y sencillas las siguientes:   
1. Procedencias diversas:  
 Enmarcar los acontecimientos históricos de la España contemporánea 
bajo un análisis y una exposición que pueda acercar al alumnado procedente de 
otros países. Revisar o explicar de forma previa conceptos como “rojo”, 
“terrorista”, “nacionalista”, “fascista”, “enemigo/traidor/delator/héroe de 
España”, etc..; son palabras y expresiones que se asientan en el vocabulario de 
la lengua castellana y que durante la guerra civil y la inmediata posguerra se 
extendieron y popularizaron en el hablar más cuotidiano.  A la vez considero que 
dichos conceptos pueden ayudar a desligarlos de discursos actuales, que pueden 
generar relaciones anacrónicas.   
 
2. Distinta herencia histórica:  
 Que el centro se encuentre en marco territorial en el que la población es 
significativamente joven condiciona (a la vez que las diferencias procedencias del 
alumnado) la capacidad para poder realizar tareas relacionadas con la memoria 
oral y las relaciones con familiares que de forma directa vivieran y puedan 
recordar los acontecimientos relacionados con la guerra civil. Por ende 
descartaríamos este tipo de acción didáctica en el aula.  
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3. Capacidad económica:  
 Las diferencias económicas y de materiales no han de ser condicionantes 
para el aprendizaje. Sumando esta premisa a la realidad COVID-19 se desarrolla 
la práctica docente utilizando herramientas digitales que puedan ser abiertas en 
cualquier tipo de soporte (MAC, WINDOWS, ANDROID), también se trabajará con 
la aplicación de Google Classroom (gratuito y que el instituto usa para todas sus 
áreas) y finalmente destacar la capacidad de descarga de los documentos, para 
que no sea necesario estar haciendo uso de la conexión a internet en la totalidad 
de la actividad. 
 
 
6.2 Marco Epistemológico.  
 El marco epistemológico que se expone en este apartado corresponde 
únicamente a los hechos relativos al bombardeo realizado el 26 de abril de 1937 de la 
villa vasca de Gernika y a la posterior narrativa realizada y difundida por distintos sujetos 
(prensa internacional y nacional, así como comunicados oficiales de los bandos 
beligerantes durante la guerra Civil). 
 Hay que destacar que la realización de esta propuesta didáctica está pensada -
como se ha destacado anteriormente- para que se haga efectiva a posteriori de tratar 
en el aula la Guerra Civil, puesto que los sujetos históricos ya se habrán expuesto, así 
como el marco histórico. 
 Para con el alumnado de 4º de ESO, momento en el que el currículo aborda la 
materia de Geografía e Historia de forma más general y no centrada únicamente en el 
territorio español, puede desarrollarse dicha propuesta didáctica de forma previa a la 
segunda guerra mundial, relacionándolo, por ejemplo, con el auge de los 
totalitarismos24. En cuanto al alumnado de segundo de bachillerato concierne, quiero 
 
24 Tomamos de referencia la división por temas que desarrolla la editorial Vicens Vives y que enumera 
de la siguiente forma los temas: Tema 8. El período entreguerras (1919-1939) [en el que se trata el 
periodo del auge de los absolutismos], Tema 9. La Segunda Guerra Mundial; Tema 10. España en el 
primer tercio del siglo XX. Se destaca la idoneidad de saltar del tema 8 al 10 para poder tratar la guerra 
civil española y después de tratar en el aula el temario correspondiente a la guerra civil, regresar al tema 
9. // GEOGRAFIA HISTORIA 4º ESO con SEPARATA “NAVARRA” 2016, VV.AA, editado por Vicens Vives. 
Código ISBN 978-84-682-2133-5, colección 4º.ESO (Secundaria). Barcelona, idioma castellano.  
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destacar que la incorporación de esta actividad será más natural dentro de la 
temporalización en el aula debido a que la organización propuesta por las editoriales es 
mucho más lineal y el marco de estudio histórico está centrado en España.  
 Igual que se ha aportado el trabajo de distintos autores de referencia en el campo 
de la investigación didáctica y en modelos educacionales para poder generar la 
propuesta de acción en el aula, también se ha buscado información epistemológica 
referente a aquello que se tratará en el aula.  
 Expongo a continuación distintos fragmentos de diferentes autores que serán 
esenciales para poder abordar el contenido historiográfico de forma rigurosa.  
 Iniciamos con Ludger Mees (2007: 533): “El 26 de abril de 1937, los aviones de la 
Legión Cóndor, que Hitler había enviado en apoyo a los generales que se habían 
levantado en contra de la República, destrozaron la ciudad (Gernika) en lo que sería uno 
de los primeros ataques aéreos masivos contra la población civil. Aunque la 
documentación alemana no es muy concluyente a la hora de averiguar si los aviadores 
nazis y sus mandos tenían conocimiento del valor simbólico de la villa foral, resulta obvio 
que sus aliados españoles sí lo tenían. Si se trataba de minar la moral de las tropas vascas 
que defendían en el frente norte su autonomía y la República que la había hecho posible, 
la devastación de la vieja villa foral prometía unos efectos mucho más impactantes que 
el bombardeo de cualquier otro objetivo militar o civil. Así fue. Gran parte de la ciudad 
quedó reducida a cenizas, aunque el complejo de la Casa Foral y el árbol, algo separado 
del casco urbano, se salvaron. Pese a las mentiras propagadas por los franquistas y los 
propios alemanes, que culparon a los <<rojos y separatistas>> del incendio de la villa, la 
verdadera autoría de este crimen de guerra se supo enseguida. De esa forma, a partir 
del bombardeo, la villa foral se convirtió en la ciudad mártir que reflejaba las crueldades 
y atrocidades de la guerra -cometidas en este caso por el fascismo alemán- y el 
sufrimiento de las víctimas, así como el ansia de paz.” 
 En la misma publicación en la que Mees hablaba de Gernika como símbolo 
(revista de Historia contemporánea, en un número completo dedicado a la guerra civil 
(española 1936-1939) en el País Vasco), encontramos las aportaciones realizadas por 
 
 
41 
 
Walter L. Bernecker (2007: 507-527) en las que se destaca el tipo de tratamiento 
historiográfico realizado, y en el que se confrontan las formas de los distintos bandos 
del conflicto a la hora de tratar el suceso: “El 26 de abril de 1937, cuando la batalla de 
Bilbao estaba en pleno apogeo, la villa de Gernika fue destruida. Para ir facilitando el 
camino, la Legión Cóndor se lanzaba, día tras día, sobre los núcleos urbanos: Éibar, 
Durango y Amorebieta sufrieron los impactos de las bombas. La destrucción de Gernika 
fue la acción que más repercusión tuvo a lo largo de la guerra y de la posguerra. La 
polémica sobre esta destrucción ha durado hasta nuestros días. En los aniversarios del 
bombardeo, siguen publicándose extensos artículos periodísticos que, si bien no aportan 
novedades sobre el suceso, sí mantienen viva la memoria colectiva, tanto en el País 
Vasco y España como en Alemania. […] El debate historiográfico sobre el «caso Gernika» 
pueden distinguirse varias fases y versiones. El lado republicano afirmó, desde un 
principio, que aviones alemanes habían bombardeado la ciudad, y que la responsabilidad 
recaía tanto en el lado alemán como en el alto mando franquista. Por el contrario, el 
bando «nacional» negó toda participación de las tropas franquistas o alemanas en el 
bombardeo, imputando la destrucción de la villa a dinamiteros vascos o asturianos. Esta 
última versión se mantuvo en España oficialmente durante varias décadas, aunque poco 
a poco hubo necesidad de abandonar esta postura, insostenible a todas luces desde que 
incluso exparticipantes de la Legión Cóndor habían declarado en público que la ciudad 
había sido bombardeada por ellos”.  
 Para finalizar con la misma publicación de Historia contemporánea debo 
destacar las aportaciones que hace Gabriel Cardona (2007: 418-419) sobre las 
operaciones militares en el País Vasco: escuela de la Luftwaffe y en el que Gernika tiene 
un apartado individual: “Guernica. Los vascos de la primera línea abandonaron 
bruscamente sus posiciones, ya imposibles de defender. Entonces se desencadenó un 
temporal de lluvias; los batallones de la 4.ª de Navarra que iban en vanguardia estaban 
agotados, los aviones no podían volar y la operación se detuvo. El 20 de abril dejó de 
llover y, desde Guipúzcoa, la 1.ª de Navarra rompió el frente por Elgueta y Campázar. 
Rafael García Valiño envolvió el valle de Aramayona y las peñas de Memeya y Udala, 
hasta aparecer en Elorrio, derrumbando gran parte del frente de Guipúzcoa. Por 
entonces, los vascos recibieron el refuerzo de cinco nuevas brigadas llegadas desde 
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Santander y Asturias. El 25, las unidades vascas del sector de Marquina emprendieron la 
retirada en dirección a Guernica, cuya única guarnición era una compañía de gudaris. El 
26 era día de mercado y muchos campesinos habían llegado al pueblo. Por la tarde, en 
varias oleadas atacaron los bombarderos: tres Savoia SA-79 de la Aviación Legionaria 
italiana, tres Heinkel He-111 y 18 Junkers Ju-52 de la Legión Cóndor; simultáneamente, 
cinco cazas italianos Fiat CR-32 y 16 alemanes Messerschmitt BT-109 y Heinkel He-51 
ametrallaron las calles. Una combinación de bombas explosivas de 50 y 250 kg e 
incendiarias mató e hirió a las personas, derrumbó los muros, destrozó los tejados y 
prendió en las habitaciones. Fueron destruidos 271 edificios, las tres cuartas partes del 
pueblo, muertas entre 250 y 300 personas, con un número mayor de heridos. El 28, la 4.ª 
de Navarra entró en Durango, cuyo centro estaba destruido y otras fuerzas llegaron a 
Guernica. La campaña de Vizcaya servía de escuela a la aviación alemana, que 
perfeccionaba su material y sus técnicas de combate. Los Heinkel eran biplanos, dotados 
de un magnífico motor BMW que les confería gran capacidad acrobática, y habían sido 
construidos para servir de cazas a la Luftwaffe. Desde finales de marzo de 1937, la Legión 
Cóndor los transfirió a los españoles porque recibía los modernísimos cazas 
Messeschmitt Bf-109. Como los Heinkel contaban con dos buenas ametralladoras y 
cargaban seis bombas de diez kg, los españoles los utilizaron como aparatos de asalto, 
según un método llamado Cadena o rueda vertical de aparatos bombardeando y 
ametrallando sobre un mismo punto. La Cadena estaba en experimentación cuando los 
Heinkel He-51 llegaron a la batalla de Brunete y comenzaron a ensayarla contra los 
carros rusos. Con ellos se combinaron los veteranos bombarderos Junkers Ju-52, que 
lanzaban dos toneladas de bombas en cada viaje, los cazas Messeschmitt Bf-109 y los 
nuevos bombarderos Heinkel He-111 Pedro, llegados en marzo como experimentales, 
que bombardeaban y ametrallaban. La propaganda de Salamanca dijo que el único 
objetivo aéreo en Guernica había sido el puente de Rentería. Éste no había sido tocado; 
los métodos de ataque de los aviones y la combinación de bombas utilizada eran propios 
del ataque a una ciudad, no a un objetivo tan pequeño y concreto. El bombardeo de 
Guernica pareció derrumbar la resistencia.”  
  Con tal de no centrar toda la información epistemológica de este trabajo en una 
sola publicación, a continuación se anotan distintas obras de otros autores con las que 
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se pueden configurar un relato para llevar al aula. La gran variedad de trabajos y libros 
de origen extranjero publicados que hacen referencia al bombardeo de Gernika dan 
cuenta del interés que la destrucción de la villa foral ha despertado en la historiografía 
internacional. Las aportaciones de Antony Beevor (1982) en el capítulo de “La guerra en 
el norte” del libro “La guerra civil española” o los ensayos y trabajos de Paul Preston 
(1986, 2008) son un ejemplo de ello.  
 En el ámbito estatal quiero destacar el libro de José Luís Hernández Garví (2019: 
187-193), en el que desarrolla los hechos ocurridos en Gernika de forma sencilla pero 
acertada; lectura que puede ser incluso abordada por el mismo alumnado.   
 
6.3 Planificación del aula, tempos y espacios de conocimiento.  
 La incorporación en el marco teórico de un apartado dedicado en su totalidad a 
la motivación y a las fórmulas existentes para que esta aflore en el aula tiene en este 
punto su principal cometido; la intencionalidad es fomentar la motivación mediante la 
sorpresa y la dinamización. La propuesta se basa en establecer una pequeña confusión 
en el alumno para que active su capacidad de atención. A partir de esta confusión 
desarrollaremos los puntos aparecidos en el marco teórico.  
 En la siguiente tabla, de elaboración propia, se representan las tres sesiones, los 
puntos de inflexión y la resolución de los objetivos.  
Primera sesión  Segunda Sesión  Tercera Sesión 
-1 Lectura y visión de las 
fuentes primarias que 
avalan el discurso 
franquista respecto al 
bombardeo de 
Gernika. 
1 Confrontación de fuentes.  
Lectura y visión de fuentes 
secundarias que informan del 
bombardeo de Gernika por 
parte del bando franquista.  
2 Presentación del 
discurso final, la labor 
del historiador puesta 
en valor y los 
acontecimientos de 
Gernika. 3 
 
 Primera sesión:  
 Se puede utilizar el espacio -1 para intentar esclarecer dudas referentes al 
temario correspondiente a la Guerra Civil o bien para poder hacer reflexionar al 
alumnado sobre los contenidos estudiados, en este momento (-1) se ha de jugar con el 
alumnado de forma presencial o por videoconferencia (dependiendo del momento 
COV19 ) y plantearles la duda del origen que tiene el conocimiento académico sobre la 
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guerra civil española, es decir, que sea presente en el aula la figura del historiador y de 
las fuentes primarias, explicar qué son dichas fuentes primarias y el papel de los 
historiadores en todo el proceso historiográfico.  
 Una vez acotada las ideas sobre el origen del conocimiento histórico ha de 
hacerse entrega al alumnado vía física o telemática el conjunto de documentos 
periodísticos preseleccionados en los que se recoja la visión y el ideario de los 
sublevados/golpistas25 (siempre relacionado con el bombardeo de Gernika).  
 La aparición del documento primario juega un momento importante en el 
planteamiento de la acción didáctica. El alumnado, en esta fase podrá ir curioseando los 
documentos que estarán a su disposición en el Classroom26 en el apartado con el título 
“La quema de Gernika” (Véanse Anexos DOCUMENTOS PRIMERA SESION o en el 
Classroom Material con el título La quema de Gernika27; QUEMA.GERNIKA.1/ 
QUEMA.GERNIKA.2/ QUEMA.GERNIKA.3/ QUEMA.GERNIKA.4/ QUEMA.GERNIKA.5/ 
QUEMA.GERNIKA.6 y QUEMA.GERNIKA.7-8). El tiempo dedicado al descubrimiento será 
de 5 a 10 minutos, el resto de la sesión se dedicará a la lectura de los textos y a 
condicionar al alumnado a que dé por bueno y cierto el relato dado por los intereses de 
los sublevados, es decir, Gernika y otras villas no fueron bombardeadas (o al menos no 
fueron destruidas por los bombardeos), sino que fueron los soldados republicanos en su 
retirada los que redujeron a cenizas aquello que perdían a manos de los golpistas.  
 La existencia de documentos fechados en diferentes días, la más inmediata al 
bombardeo corresponde al jueves 29 de abril de 1937 y la más tardía al domingo 3 de 
diciembre de 1939, responde a la intención de que en el aula aparezca el concepto de 
continuidad del relato histórico.  
 Finalmente, antes de finalizar la sesión se les ha de adjudicar un documento 
obligatorio a cada alumno, en voz alta o por lista de clase y que todos los alumnos tengan 
 
25 Documentos correspondientes al Anexo con los Documentos referentes a la Primera sesión. Así como 
los correspondientes  
26 En el apartado de documentos anexos se muestra como poder acceder a la documentación que será 
consultada por el alumnado. El uso de esta herramienta de trabajo responde a la intencionalidad de que 
el lector/a de este TFM pueda ver de qué forma el alumnado obtendrá los materiales que en este 
trabajo se exponen. 
27 Imagen Classroom, etiqueta nº1, Ver en documentos anexos introducción.  
https://Classroom.google.com/u/1/c/MTQxNDgwOTc1OTEw/m/MTUyNjgwNzcxOTY1/details 
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a bien de saber que otros compañeros/as tienen el mismo documento (con la 
intencionalidad de fomentar el debate entre ellos de forma orgánica y no obligada, 
fomentando su autonomía). 
 Para que todos los alumnos tengan la misma tipología de documento se 
adjudicarán selecciones de artículos de prensa que recopilan la información dada por 
Radio Salamanca a las diez de la noche del día 27 de abril de 1937 y en la que aparece la 
figura del lehendakari Aguirre como un mentiroso a la vez que exculpa al ejército 
franquista del bombardeo de Gernika (Véanse Anexos DOCUMENTOS PRIMERA SESIÓN 
o el Classroom, Material con el título Primera Tarea28; relación de documentos: Doc. 
AGU.Ment.1/ AGU.Ment.2/ AGU.Ment.3/ AGU.Ment.4/ AGU.Ment.5/ AGU.Ment.6 y 
AGU.Ment.7).  
 Durante esta sesión se plantea al alumnado encontrar los sujetos históricos que 
aparecen en los documentos (de forma grupal, con lectura acompañada) y que puedan 
relacionar conceptos e información con lo ya visto en el aula previamente.  
 Segunda sesión: 
 Se realiza un pequeño ejercicio en el que diferentes alumnos, de forma 
voluntaria, exponen sus conclusiones sobre la lectura correspondiente a los documentos 
AGU.Ment.1 a AGU.Ment.7 y hacemos que el aula determine (de forma condicionada 
por el docente) que Gernika fue incendiada y destruida por parte de los republicanos. 
De esta manera tendemos un puente entre la primera y la segunda sesión (1).  
 Una vez se llega el aula a la conclusión (que el docente sabe que es falsa) de que 
la villa de Gernika fue destruida por las tropas republicanas, el docente presenta de 
forma “inesperada” el conjunto de documentos referentes a la segunda sesión (Véanse 
Anexos DOCUMENTOS SEGUNDA SESIÓN o el Classroom, Material con título El 
bombardeo de Gernika29, DOC.BOMBARDEO. GERNIKA.1 a DOC.BOMBARDEO. 
GERNIKA.7). 
 
28 Imagen Classroom, etiqueta nº2. Ver en documentos anexos introducción. 
https://Classroom.google.com/c/MTQxNDgwOTc1OTEw/m/MTUyNjcxMjkzMzAz/details 
 
29 Imagen Classroom, etiqueta nº3. Ver en documentos anexos introducción. 
https://Classroom.google.com/u/1/c/MTQxNDgwOTc1OTEw/m/MTUyNzc5MDY1ODE3/details 
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 Al igual que la primera sesión pretendemos que el alumnado reconozca los 
sujetos históricos y que pueda relacionar información que aparece en las fuentes con el 
temario dado en el aula. Las lecturas de los recortes de prensa serán en un primer 
momento libres (de 10 a 15 minutos); seguidamente se leerán y analizarán con la guía 
del docente. El choque de información será el punto clave para hacer notar al alumnado 
la importancia de la lectura crítica y la necesidad de recopilar información desde puntos 
de vista variados para ser capaces de no obtener conclusiones basadas en un único 
discurso partidista.  
 La intencionalidad principal no es infravalorar el trabajo hecho por los alumnos, 
no queremos que se sientan frustrados, pero sí que queremos que se sientan 
engañados; que entiendan que como docente se les ha ocultado información y que 
debido a esto han generado un discurso erróneo.  
 Iniciamos la confrontación con la lectura destacada en el DOC.BOMBARDEO. 
GERNIKA.1 (Anexo correspondiente a los documentos referentes a la SEGUNDA SESIÓN) 
en la que ya se informa por parte de la prensa republicana que por parte de la prensa 
relacionada con los sublevados han, mentido sobre las palabras del lehendakari Aguirre. 
 Se busca crear un cierto desconcierto sobre lo que han visto, con el objeto de 
unir esta segunda sesión y la tercera. Así bien, a lo largo de toda la segunda sesión se 
irán relacionando documentos con la primera; los más destacables son los 
correspondientes a LA VANGUARDIA y el DIARIO DE LA MARINA: 
 LA VANGUARDIA: confrontación de documentos. 
Visión bando nacional (Franquista) Visión bando republicano 
DOC.QUEMA. GERNIKA.2 DOC.BOMBARDEO. GERNIKA.2 
Domingo 3 de diciembre de 1939 Miércoles 28 de abril de 1937 
Se hace referencia a la destrucción que los 
“rojos” hicieron sobre Vizcaya (también en 
Gernika) y destaca el trabajo que realiza la 
junta de Regiones Devastadas.  
Relata las atrocidades provocadas por las 
bombas incendiarias. Y destaca la acción de 
las fuerzas aéreas, orden, dice dada por el 
general alemán establecido en Deva 
Puntos clave a destacar en el aula  
1. El cambio de discurso entre las dos publicaciones y su motivo.  
2. Los detalles que se da sobre la destrucción en el recorte republicano (voluntad de 
establecer empatía histórica con el alumnado). 
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 EL DIARIO DE LA MARINA: el cambio discursivo. 
Versión Franquista (Gernika incendiada) Gernika Bombardeada 
DOC.QUEMA. GERNIKA.3 DOC.BOMBARDEO. GERNIKA.3 
DOC.BOMBARDEO. GERNIKA.4 
DOC..GERNIKA.5 
Viernes 30 de abril de 1937 Martes 27 de abril de 1937 
Miércoles 28 de abril de 1937 
Se categorizan a nivel de concluyentes 
pruebas sobre el incendio por parte de los 
rojos ejecutado en la villa vasca.  
Se hace referencia a los bombardeos 
realizados por la aviación nacional (no 
distingue si fueron alemanes o no) sobre las 
villas de Durango, Éibar y también Gernika. 
Puntos clave a destacar 
1. El cambio discursivo en pocas horas.  
 
El resto de los documentos referentes al bombardeo de Gernika se analizarán de 
forma acompañada por el docente, así como se hizo durante la primera sesión. Es 
necesario preguntar durante los últimos momentos de la sesión si los alumnos 
continúan conformes con la afirmación que se hizo al iniciar la clase. Se puede volver a 
preguntar al alumnado “¿Cuál fue la causa de la destrucción de Gernika?”. 
 Tercera Sesión:  
Se inicia con una valoración rápida de lo visto en la anterior sesión (2), pero 
seguidamente damos comienzo a la tercera, en ella se dará acceso al alumnado al 
conjunto de material que explique los hechos ocurridos en Gernika, el que puede tener 
más importancia es el artículo on-line de la revista National Geographic30.  En ella y de 
forma muy sintetizada aparecen los puntos, entre otros, sobre la autoría de los hechos 
y la guerra mediática; también imágenes de la villa arrasada, mapas coetáneos al 
bombardeo y esquemas del tipo de ataque efectuado por la aviación. Dicho enlace y el 
correspondiente al vídeo que se proyectará estarán a la disposición del alumno en el 
apartado de Classroom de nombre Gernika, el bombardeo de 26 de abril de 193731. 
 
30 https://historia.nationalgeographic.com.es/a/bombardeo-guernica-1937-masacre-que-inspiro-a-
picasso_12702/1 [20/08/2020]  
31 Imagen Classroom, etiqueta nº4. Ver en documentos anexos introducción. 
https://Classroom.google.com/u/1/c/MTQxNDgwOTc1OTEw/m/MTUyNzYyMTA4NzMx/details 
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Seguidamente se proyecta el aula el capítulo 16 de la serie documental España 
en guerra32, desde el minuto 30:00 al 52:00 (22 minutos). Tras la finalización del vídeo 
se vuelve a reflexionar con el alumnado sobre la intencionalidad de los documentos, de 
la dificultad de discernir entre distintas versiones y la necesidad de afrontar con una 
visión crítica aquello que nos puede llegar por la prensa (sea escrita en papel, online, 
documentos televisivos o por las redes sociales). Para poder terminar este punto, se 
visualizará la página web del diario ABC, Dos Españas en un periódico dividido, de G.D. 
Olmo33 (con dos líneas editoriales durante la guerra civil) que cumplidos los 75 años del 
inicio de la guerra civil generó de forma muy esquemática las dos versiones que existían 
del periódico.  
Finalmente se ha de remarcar la función del historiador como individuo que 
intenta obtener de distintas fuentes un relato del pasado lo más veraz posible, haciendo 
que los alumnos/as vean con más valor e interés el “producto” final, es decir, el libro de 
texto.  
De esta forma se da por terminada la intervención didáctica en el aula; a mi 
entender únicamente se podría añadir una autoevaluación del alumno así como una 
valoración también del alumno para con la actividad que se le ha propuesto (Punto 3).  
 
6.4 Evaluación  
 La intencionalidad con esta propuesta didáctica no era buscar la fórmula de que 
los alumnos abordasen el currículo de tal manera que se pudiese comparar con otra 
forma de enseñanza. He querido aportar y aplicar de forma dinámica y efectiva los 
conceptos abordados a lo largo del punto dos de este TFM, el Marco Teórico.  
 Por lo tanto no pretendo generar una evaluación que cuantifique el aprendizaje. 
No obstante se presentan a continuación distintas preguntas que el alumnado puede 
contestar, no para evaluar a este, sino para evaluar la propuesta didáctica.  
 
32 https://www.youtube.com/watch?v=JOmr9_BdxYo 
33 https://www.abc.es/especiales/guerra-civil/portadas/index.asp [26/08/2020] 
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 Se les ha de recalcar de antemano que las respuestas no consten únicamente 
de monosílabos (SI/NO), han de redactar y exponer el motivo de su opinión.  
1. ¿Crees que es fácil para los historiadores “destapar”34 el pasado? 
2. Si hubieses leído la prensa de la ciudad de Córdoba, ¿qué versión sobre lo 
ocurrido en Gernika tendrías?, ¿Sería la correcta? 
3. ¿Cómo puedes evitar tener una opinión sesgada de un acontecimiento? 
4. Da tú opinión sobre el uso las fuentes primarias. 
5. ¿Qué tipo de actitud hemos de tener con las fuentes primarias? 
 Entre las preguntas que quieren evaluar la opinión del alumnado respecto a la 
unidad didáctica, aparecen otras que requieren que el mismo recuerde lo hecho en el 
aula, de esta forma se implica de forma más personal en el redactado.  
 
7. CONCLUSIONES 
 No haber podido poner en práctica esta propuesta didáctica con alumnado 
supone uno de los mayores desafíos a la hora de generar este trabajo. La no interacción 
en el aula, a razón de una audiencia (adolescente) siempre crítica y a la vez de la que 
aprendemos continuamente, ha condicionado no solo a la posible modificación de la 
acción en el aula (temporalización, documentos, evaluación), sino que también a este 
propio punto de conclusiones.  
 Con el marco teórico que se ha expuesto anteriormente y la forma en la que se 
ha planteado el desarrollo de la acción didáctica en el aula, he de defender que este se 
ha cumplido y que responde a los objetivos previamente establecidos referentes al 
fomento de la empatía histórica, la puesta en valor del trabajo de las personas que se 
dedican a la historia y la promoción de la mirada y el análisis crítico de las fuentes.  
 A la vez, la hipótesis que me planteé fue la de si es viable el trabajo de fuentes 
primarias en el aula, unas fuentes que han de ser de carácter periodístico, 
contemporáneas al evento analizado y contradictorias entre ellas. He de afirmar que el 
poder llevar al aula estos documentos es una oportunidad inmejorable para que los 
 
34 El termino destapar se ha de haber usado a lo largo de las sesiones; así bien pueden usarse otras 
palabras (descubrir, sacar a la luz, crear, narrar, redactar…)  
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alumnos vean la historia y la puedan hacer mucho más cercana. No obstante, el nivel de 
preparación que desempeña esta propuesta didáctica condiciona mucho al docente en 
su trabajo, principalmente por los tempos requeridos en su elaboración. 
  Si bien es cierto que ver en el aula la confrontación, politización y, en algunos 
casos, tergiversación a las que los relatos (históricos o presentes) es crucial para educar 
a los adolescentes en el espíritu crítico, no creo necesario exponer esta realidad a cada 
momento histórico que se exponga en el aula.  
 En resumen, las teorías metodológicas avalan el uso de las fuentes primarias en 
el aula, el alumno interactúa con ellas y las hace suyas, hacemos que el alumno trabaje 
de forma crítica con las fuentes y le otorgamos durante un momento el rol de 
descubridor del pasado, haciéndolo conocedor de las problemáticas que pueden 
encontrarse en el estudio del pasado y puede volcar sus conocimientos no solo en el 
análisis de momentos pretéritos sino que también en espacios de presente y futuro.  
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9. ANEXOS 
 
 En la siguiente tabla se muestran los documentos anexos y donde pueden 
consultarse. Orden de aparición en los Anexos del TFM. (A) significa que el documento 
aparece en el escrito del TFM, (C) detalla que se puede consultar mediante la aplicación 
de Classroom. También se detalla en que página de los anexos se puede encontrar.  
Nombre documento A C Página 
Documento anexo nº1 (De lo económico a lo ambiental) X  4 
Documento anexo nº2 (Prensa mundial y Gernika, fra.) X  5 
Documento anexo nº3 (Prensa mundial y Gernika, Ing.) X  6 
Corresponden a la PRIMERA SESIÓN en el aula 
DOC.QUEMA. GERNIKA.1 X X 7 
DOC.QUEMA. GERNIKA.2 X X 8 
DOC.QUEMA. GERNIKA.3 X X 9 
DOC.QUEMA. GERNIKA.4 X X 10-11 
DOC.QUEMA. GERNIKA.5 X X 12 
DOC.QUEMA. GERNIKA.6 X X 12 
DOC.QUEMA. GERNIKA.7 X X 13 
DOC.QUEMA. GERNIKA.8 X X 14 
DOC.AGU.Ment.1 X X 15 
DOC.AGU.Ment.2 X X 16 
DOC.AGU.Ment.3 X X 17 
DOC.AGU.Ment.4 X X 18 
DOC.AGU.Ment.5 X X 19 
DOC.AGU.Ment.6 X X 20 
DOC.AGU.Ment.7 X X 21 
Doc. CUÁL ME TOCA  X - 
Corresponden a la SEGUNDA SESIÓN en el aula 
DOC.BOMBARDEO. GERNIKA.1 X X 22 
DOC.BOMBARDEO. GERNIKA.2 X X 23 
DOC.BOMBARDEO. GERNIKA.3 X X 24 
DOC.BOMBARDEO. GERNIKA.4 X X 25 
DOC.BOMBARDEO. GERNIKA.5 X X 26 
DOC.BOMBARDEO. GERNIKA.6 X X 27 
DOC.BOMBARDEO. GERNIKA.7 X X 28 
 
 Todos los documentos anexos que son primordiales para poder ejecutar la 
propuesta didáctica con los alumnos se encuentran en formato on-line y de forma 
digitalizada en el recurso gratuito Google Classroom.  
 El modelo de presentación Classroom que habilitado para este trabajo de final 
de máster está abierto a consulta del tribunal y cualquier posible lector; para poder 
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consultarlo se muestran los siguientes pasos a seguir (El código de acceso al contenido 
y a la clase es: nrvwmeb). 
 Apuntarse con un código de clase 
 Tu profesor puede proporcionarte el código de clase. Cuando lo tengas, sigue estos 
 pasos:   
1. Ve a Classroom.google.com. 
2. Asegúrate de iniciar sesión con la cuenta correcta. Si ya has iniciado sesión y 
tienes que cambiar de cuenta, en la esquina superior derecha, haz clic en tu 
imagen de perfil selecciona o añade tu cuenta. 
3. En la parte superior, haz clic en Apuntarse a una clase. 
 
 
 Se ha utilizado esta herramienta debido a la capacidad de poder ver con mayor 
nitidez y en formato PDF los documentos a usar en las acciones didácticas.  
 Los Documentos Anexos están diferenciados por “Primera Sesión”, “Segunda 
Sesión” y “Tercera Sesión”, la importancia de esta división es clave en la voluntad de 
construcción del pensamiento histórico del alumnado y estos serán únicamente visibles 
por el alumnado a medida que la propuesta de aprendizaje avance. 
 A medida que se avanzaba en la propuesta de actividad se informaba de la forma 
en la que quedaba en la plataforma online Classroom la relación de los documentos. Se 
muestra a continuación de qué forma el alumnado podrá acceder (y en qué tiempos) a 
los documentos.  
 En verde los que estarán visibles en todo momento. Los correspondientes al nº1 
y nº2 serán visibles al alumnado al iniciar la primera sesión; los que corresponden a la 
segunda sesión estarán a la disposición del alumnado en el momento que queramos 
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generar el momento “inesperado” -forma en la que se ha llamado al punto de inflexión 
de la propuesta didáctica- (destacado como punto nº3). Finalmente aquellos 
enmarcados en con el número 4 serán los documentos y enlaces con los que se 
trabajarán en el aula el último día de la propuesta didáctica y serán visibles al alumnado 
el mismo día de la sesión.  
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
1 
2 
3 
4 
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DOC. Anexo nº1.  
De lo económico a lo ambiental  
 De lo económico a lo ambiental; fuente: Word Economic Forum 2007-2020; 
https://www.lainformacion.com/mundo/davos-grandes-problemas-mundo-2020/6537092/ 
[En línea] consultado el 18-08-2020. Diario digital La información.  
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DOC. Anexo nº2 
Prensa mundial y Gernika fr. Detalle de Le Petit Parisien, (París) miércoles 28 de abril de 1937.  
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DOC. Anexo nº3 
Prensa mundial y Gernika, ing. Detalle de The New York Times (Nueva York) miércoles 28 de 
abril de 1937.  
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DOCUMENTOS PRIMERA SESIÓN 
DOC.QUEMA. GERNIKA.1 
Detalle de EL DIARIO VASCO, (San Sebastián) jueves 29 de abril de 1937. En portada.  
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DOC.QUEMA. GERNIKA.2 
Detalle de LA VANGUARDIA ESPAÑOLA, del domingo 3 de diciembre de 1939 
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DOC.QUEMA. GERNIKA.3 
Detalle de DIARIO DE LA MARINA, (La Habana, Cuba), del viernes 30 de abril de 1937.  
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DOC.QUEMA. GERNIKA.4 
Detalle de DIARIO DE CÓRDOBA de comercio, industria administración, noticias y avisos, del 
miércoles 5 de mayo de 1937. Página nº2 
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66 
 
DOC.QUEMA. GERNIKA.5 / DOC.QUEMA. GERNIKA.6 
Detalle de Azul: órgano de la Falange Española de las J.O.N.S, (CÓRDOBA) del 6 de mayo de 
1937. 
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DOC.QUEMA, GERNIKA.7 /DOC.QUEMA. GERNIKA.8 
Detalles de EL DIARIO VASCO, (San Sebastián), sábado 1 de mayo de 1937. En portada 
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69 
 
DOC. AGU.Ment.1 
Detalle de LA GAZETA DE TENERIFE, jueves 29 de abril de 1937. Página nº2. 
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DOC.AGU.Ment.2 
Detalle de El DIARIO VASCO, (San Sebastián) miércoles 28 de abril de 1937. Página nº3.  
 
 
 
 
71 
 
DOC.AGU.Ment.3 
Detalle de El Adelanto (DIARIO DE Salamanca), miércoles 28 de abril de 1937. En portada.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
72 
 
DOC.AGU.Ment.4 
Detalle de El Avisador numantino: Periódico de intereses generales y noticias, miércoles 28 de 
abril de 1937. Página 4. 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
73 
 
DOC.AGU.Ment.5 
Detalle de El Día de Palencia: el defensor de los intereses de Castilla, miércoles 28 de abril de 
1937. Página nº4 
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DOC.AGU.Ment.6 
Detalle de El defensor de Córdoba: diario católico, miércoles 28 de abril de 1937. En portada.   
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DOC.AGU.Ment.7 
Detalle de El NOTICIERO DE SORIA, jueves 29 de abril de 1937. En portada.  
76 
 
ANEXOS SEGUNDA SESIÓN 
DOC.BOMBARDEO. GERNIKA.1  
Detalle de LA VANGUARDIA, jueves 29 de abril de 1937. Página 3.  
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DOC.BOMBARDEO. GERNIKA.2 
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DOC.BOMBARDEO. GERNIKA.3 
Detalle del DIARO DE LA MARINA, (La Habana, Cuba), martes 27 de abril de 1937. En portada.  
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DOC.BOMBARDEO. GERNIKA.4 
Detalle del DIARO DE LA MARINA, (La Habana, Cuba), miércoles 28 de abril de 1937. En 
portada.  
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DOC.BOMBARDEO. GERNIKA.5 
Detalle del DIARO DE LA MARINA, (La Habana, Cuba), miércoles 28 de abril de 1937. Página 17.   
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DOC.BOMBARDEO. GERNIKA.6 
Detalle de LA VANGUARDIA, jueves 29 de abril de 1937. Página 7. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
82 
 
DOC.BOMBARDEO. GERNIKA.7 
Detalle de LA LIBERTAD, (Madrid), jueves 29 de abril de 1939. En portada.  
 
 
